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APRESENTAGAO

A obra Diditica, prdticas pedagdgicas e tecnologias da educagio
integra, junto com os livros Diddtica, epistemologia da prdxis e
tendéncias pedagdgicas e Diddtica, formagcio de professores e politicas
piblicas, uma trilogia que retine as comunicagoes realizadas nas
sessoes especiais, simpdsios e conferéncias de abertura e encerra-
mento que tiveram lugar no XXI Encontro Nacional de Did4ti-
ca e Prdticas de Ensino “A Diddtica e as Préticas de Ensino no
contexto das contrarreformas neoliberais”, realizado no periodo
de 20 a 27 de novembro de 2022, na Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Uberlandia.

Ao elegermos como tema: A Diddtica e as Prdticas de Ensino no
contexto das contrarreformas neoliberais, o XXI Endipe se propds a
problematizar a educagao como pritica social em interface com a
diddtica e as préticas de ensino, frente aos desafios impostos pelas
atuais politicas educacionais, que tém sido alicercadas no idedrio
neoliberal. Nesse cendrio marcado por indmeros retrocessos, o XXI
Endipe insurgiu como espago politico-pedagdgico aglutinador de
processos coletivos e democriticos, que tem como COMPromissos
a qualidade social da educagio, em todos os niveis e modalidades.

A trilogia faz parte da Série “Profissionalizacdo Docente e Di-
ddtica” que compde a “Colecao Biblioteca Psicopedagégica e Did4-
tica”, coordenada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica
Desenvolvimental e Profissionalizagao Docente, vinculado a Facul-
dade de Educacio, da Universidade Federal de Uberlandia. “Did4-
tica, prdticas pedagdgicas e tecnologias da educagao”, volume 11
desta série, é o segundo dos trés livros da trilogia dedicada a estudos
no campo da diddtica, enfocados a partir de diferentes aspectos.

Tomada em sua totalidade, podemos circunstanciar que a trilogia
retine pesquisadoras e pesquisadores de trinta e uma instituicoes de
ensino superior de quatro diferentes paises. Oito delas estdo concen-
tradas em Portugal, México, Chile e Argentina. As vinte e trés restan-
tes estdo distribuidas pelas cinco regides brasileiras (4 no Sul, 10 no
Sudeste, 6 no Centro-Oeste, 1 no Norte e 2 no Nordeste). De todas
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as instituicoes representadas no Brasil, a maior parte delas sao federais
(doze, das quais cinco no Sudeste, trés no Sul, duas no Centro-Oeste,
uma no Norte e uma no Nordeste), as demais estio distribuidas entre
as estaduais (cinco, das quais quatro sio do estado de Sao Paulo e uma
da Bahia), as confessionais (cinco, das quais trés sao da regiao Sudeste
e duas da Centro-Oeste) e as privadas (uma). Essa “radiografia” da
representatividade dos paises e regioes do Brasil envolvidas nas obras
que registram as conferéncias do Encontro Nacional de Diddtica e
Préticas de Ensino, em sua vigésima edigao, ¢ reveladora de, pelo me-
nos, quatro aspectos importantes para a uma configuracio da Diddti-
ca enquanto campo de produgio do conhecimento no pais.

Primeiro, o didlogo com paises estrangeiros estd concentrado
entre paises de linguas latinas, indicando os pontos de maior inter-
locugdo que a drea tem estabelecido e langando olhares para novas
demandas de parcerias e convénios internacionais As interagées com
pesquisadoras e pesquisadores de paises de lingua latina demarcam
também uma posi¢ao geopolitica de evidenciar produgdes acadé-
micas contra-hegémonicas e decoloniais, por estarem inseridas nos
problemas concretos que caracterizam suas realidades sociocultu-
rais, comprometidas com processos educacionais emancipatérios.

Segundo, no Brasil, a concentragao maior na regiao Sudeste, segui-
da das regices Centro-Oeste e Sul, sugere onde a produgio no campo
encontra maior afluéncia e sinaliza para a necessidade de prospecgoes
académicas, de recursos e politicas publicas que promovam o desenvol-
vimento cientifico, especialmente, nas regioes Norte e Nordeste.

Terceiro, ainda quando as institui¢coes federais tenham expres-
siva representatividade de pesquisadoras e pesquisadores conferen-
cistas no evento de maior amplitude na drea de Diddtica no Brasil
(o Endipe), as institui¢coes estaduais e as confessionais aparecem
igualmente representadas, o que indica a natureza diversa dos cen-
tros de pesquisas que tém se dedicado aos estudos na drea.

Quarto, entre as institui¢oes estaduais, hd uma expressiva concen-
tragdo de universidades alocadas no estado de Sao Paulo (4) — regiao
Sudeste, além da Bahia (1) — regido Norte. Entre as institui¢oes con-
fessionais, as regides Sudeste (3) e Centro-Oeste (2) ¢ que aparecem
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representadas; enquanto, entre as instituigoes federais, a representagio
se faz por todas as regides do Brasil: Sudeste (5), Sul (3), Centro-Oeste
(2) Norte (1) e Nordeste (1). Esse quadro expressa também que, embo-
ra algumas regides concentrem o maior nimero de instituigoes de en-
sino superior (e, consequentemente, de programas de pés-graduagio e
centros de pesquisas), todas elas estdo representadas no XXI Endipe;
o que revela tanto a insergao da diddtica no campo investigativo por
todo o territério nacional, quanto a inclusiao de todas as regi6es nas
discussoes promovidas pelo evento.

Quanto as problemdticas tratadas durante o evento e registra-
das nas trés obras pudemos realizar um levantamento que nos per-
mite observar que o campo da didética aparece enfocado na relacio
com as epistemologias (4), tendéncias (7) e prdticas pedagdgicas (4),
tecnologias da educacio (4), pedagogia universitdria (3), formagio de
professores (6), formas de resisténcias (2) e politicas piblicas (3). O
mapeamento das temdticas nos dd outros indicativos importantes
sobre as tendéncias dos estudos em evidéncia no campo da diddtica
e que ocupam lugar de destaque no XXI Encontro Nacional de
Diddtica e Préticas de Ensino “A Diddtica e as Prdticas de Ensino
no contexto das contrarreformas neoliberais”. Tendéncias pedagigi-
cas (7) e formagdo de professores (6) concentram o maior nimero de
abordagens tratadas nas sessoes especiais, simpdsios e conferéncias
de abertura e encerramento do evento, seguidas das prdticas pedagd-
gicas (4) e tecnologias da educacio (4).

De um modo geral, esses dados do estado das conferéncias (re-
gistradas nos e-books) do XXI Endipe, além de nos permitir um
olhar amplo para a produ¢do na drea de Diddtica e sua respectiva
representatividade pelas diferentes regides do pais, bem como pelas
articulagbes académico-cientificas internacionais, nos sinaliza para
prospecgdes futuras. Essas relacionadas tanto aos imprescindiveis
investimentos cientificos e de parcerias interinstitucionais e interna-
cionais para o crescimento da drea, quanto para os necessdrios avan-
cos na amplitude da representatividade regional das pesquisas que
sao realizadas no pais, com movimentos de luta para uma ampliagio
dos recursos e politicas ptblicas que fortalecam a produgio cientifica
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no campo da Diddtica em regides que tradicionalmente sofrem as
consequéncias das desigualdades promovidas no interior do Brasil.
Particularmente, este segundo livro da trilogia, Diddtica, pri-
ticas pedagdgicas e tecnologias da educagdo, retine autores, pesqui-
sadores e professores, especialistas na drea de Diddtica vinculados
a programas de pés-graduacio de dezesseis Institui¢oes de Ensino
Superior de Portugal, México, Argentina e Brasil: Universidade
Aberta (Portugal), Universidade de Guadalajara (México), Uni-
versidade de Buenos Aires (Argentina), Universidade Nacional de
Tres de Febrero (Argentina), Universidade Nacional de Rosario
(Argentina), Universidade Federal de Pelotas (Brasil), Universidade
Federal de Santa Catarina (Brasil), Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (Brasil), Universidade Federal do Rio de Janeiro (Brasil),
Universidade Catélica de Santos (Brasil), Universidade Federal de
Minas Gerais (Brasil), Universidade Federal de Uberlandia (Brasil),
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (Brasil), Universida-
de Federal de Cataldo (Brasil), Universidade Catélica Dom Bosco
(Brasil) e Universidade Estadual de Feira de Santana (Brasil).
Destaca-se que, além da participacio de pesquisadores da drea
de quatro paises; no interior do Brasil temos representada a diver-
sidade regional, com a presenca de pesquisadores das regides Sul,
Sudeste, Centro-Oeste ¢ Nordeste; em representacio as pesquisas
que caracterizam diferentes realidades educacionais e culturais do
Brasil e de paises norte-americanos, latino-americanos e europeus.
O livro estd organizado em trés partes. A primeira, Diddtica e
pedagogia universitdria, é composta por trés capitulos: “Pedagogia
universitdria em movimento: desafios histéricos, e epistémicos para
a formagdo e as préticas pedagdgicas”, de Maria Isabel da Cunha
(UFPel e Unisinos — Brasil); “Pedagogia universitdria: contribuigoes
para o desenvolvimento do campo e para as politicas de formagao
de professores da educagdo superior”, de Amali de Angelis Mussi
(Uefs — Brasil) e “El campo de la Didéctica y Pedagogia Universi-
tarias en contexto: los desafios de la ensefianza remota en tiempos
pospandémicos”, de Elisa Lucarelli (UBA — Argentina).

11
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A segunda parte, Prdticas pedagdgicas, saberes docentes e diversi-
dade, contempla quatro capitulos: “A pesquisa no campo da Did4-
tica e das prdticas de ensino: tendéncias atuais”, de Giseli Barreto
Cruz (UFRJ — Brasil); “Saberes docentes estruturantes na e para
a formagio de professores: elementos centrais para repensar a Di-
ddtica em tempos de pés-pandemia”, de Maria de Fitima Abdalla
(UniSantos — Brasil), “Desafios e perspectivas contemporineos da
diddtica na Educagao de pessoas Jovens, Adultas e Idosas”, de Ana-
lise da Silva (UFMG — Brasil) e “Reflexées sobre a “radicalidade
do impossivel” e a diversidade de género”, de Tatiana Machiavelli
Carmo Souza (UFCat — Brasil).

A terceira e Gltima parte, Culturas digitais e tecnologias da educa-
¢do, reune outros quatro capitulos: “Culturas digitais e inovagoes nas
praticas educativas em contexto da pds-graduagao stricto sensu”, de
Maria Cristina Lima Paniago, (UCDB — Brasil); “Desenho, Pedago-
gia e Tecnologia: uma abordagem participativa para o desenvolvimen-
to de espagos de aprendizagem com tecnologia”, de Diogo Casano-
va (UAb — Portugal); “Arte e tecnologia como saberes estruturantes
da formacio humana, da docéncia e da didética”, de Monica Fantin
(UFSC) e “Tecnologias, desafios y posibilidades en la formacién ini-
cial y continua de docentes en las Instituciones de Educacién Superior
en México”, de Graciela Eugenia Espinosa de la Rosa (UdeG — Méxi-
co) e Patricia Guadalupe Camacho Cortez (UdeG — México).

Este é um livro que discute os aspectos relacionados a pedagogia
universitdria, aos saberes e prdticas docentes, assim como as culturas
digitais e tecnologias da educacio; marca a produgao cientifica no
campo da Diddtica nos anos de 2022 e registra os embates, didlogos
e movimentos da diddtica e das prdticas de ensino que compoem a
histéria dos Encontros Nacionais de Diddtica e Préticas de Ensino
(Endipes), aqui registrado em sua vigésima primeira edigao.

Desejamos a todas e todos uma excelente leitura.

Andréa Maturano Longarezi
Geovana Ferreira Melo
Priscilla de Andrade Silva Ximenes
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PARTE I. DIDATICA E PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA






CAPITULO 1. PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

EM MOVIMENTO: DESAFIOS HISTORICOS

E EPISTEMICOS PARA A FORMACAO E AS
PRATICAS PEDAGOGICAS

Maria Isabel da Cunba

A pedagogia é um processo conjunto de construgio das aprendi-
zagens, mas é também uma forma de pertencimento miituo. O
principio da reciprocidade é central para pensar e praticar uma
pedagogia do encontro.

Anténio Névoa

O tema dos desafios para a universidade tem sido constante-
mente revisitado e provocado a produgio intelectual sobre tio im-
portante institui¢io da modernidade. Por se tratar de uma condigao
dinimica e atingida pelas contingéncias histdricas e culturais de sua
existéncia, a universidade se vé como objeto de permanente andlise
no contexto mundial. Sua existéncia nao tem sido contestada, ain-
da que as criticas e perspectivas para sua sobrevivéncia e finalidade
sejam um objeto provocador de constantes anélises e proposi¢oes.

Muitos intelectuais tém se dedicado a analisar o futuro das uni-
versidades e da educagio superior, destacando compreensoes, desa-
fios e possibilidades intuidas para o futuro.

Entre tantas contribui¢des, algumas tiveram uma ressonancia
maior nos estudos, teses e dissertacoes produzidas em torno da uni-
versidade no Brasil. Este texto nao promete uma revisao de literatu-
ra expandida sobre o tema, mas apenas uma amostra dos discursos
e previsoes de alguns autores.

Ronald Barnett estd entre eles. Seu pensamento, em especial, teve
ressondncia significativa nas compreensoes sobre o tema. Refiro-me,
em especial a duas obras: A universidade em uma era de supercomplexi-
dade, editada no Brasil em 2005 e Para una trasformacién de la univer-
sidad, editado em 2008 na Espanha, abordando, através da contribui-
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¢ao de diversos autores, as nuevas relaciones entre investigacion, saber y
docéncia, ou seja, abordando as fungdes tradicionais da universidade.

Na primeira obra citada, dedica-se a analisar e propor a ideia
de organizacio do aprendizado, afirmando que se as universidades,
como organizages, quiserem manter o reconhecimento de seu am-
biente, precisam adaptar-se continuamente. Essa condigao sugere a
importincia de aprender com seus éxitos e suas dificuldades e nao
s6 se aplicam as pessoas, como também as institui¢des. Significaria,
pois, que as universidades devem continuamente “refletir sobre si
mesmas e continuar aprendendo de forma a manter a eficiéncia no
seu ambiente” (Barnett, p. 147).

Sem desconsiderar esse pressuposto, o autor sugere que também
¢ fundamental o processo de desaprendizagem, uma vez que “a uni-
versidade contemporinea precisa desenvolver suas capacidades de
desaprender o que j4 foi aprendido” (Barnett, p. 147), inclusive com
sua prépria participacio. Sugere que olhemos a universidade como
um mosaico, onde as pecas que o constituem se modificam continu-
amente tanto em formatos como em tamanhos e ainda permitindo
que pegas novas e adequadas possam ser espontaneamente criadas.

Sustentando a tese da supercomplexidade na universidade,
Barnett afirma que os que dela participam devem entender, tanto
quanto possivel, as caracteristicas da mudanga do seu ambiente, dos
seus integrantes e dos seus sistemas multiplos de valores. Afirma
que para que a universidade possa maximizar seu engajamento no
mundo, deve ter consciéncia de si mesmo, especialmente de seus
recursos intelectuais, uma vez que “conhecimento e compreensio
devem comegar em casa” (Barnett, p. 155).

Ressalta o autor, “a condi¢io da interacio, a condicio de co-
municagdo, a importancia de energizar a comunidade e liderar a
incerteza” (Barnett, p. 155) como pontos fulcrais para a universida-
de. Conclui propondo uma lideranga que promova o entendimento
coletivo das incertezas — epistemolégicas e organizacionais — que
caracterizam a universidade contemporinea.

17
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Se a andlise da contribuicio de Barnett sobre a gestao da uni-
versidade se constituiu num elemento provocador para se pensar
esta institui¢do, ndo menos significativa é a obra de 2008, que orga-
nizou com a colaboragio de muitos intelectuais em torno do tema
nuevas relaciones entre investigacion, saber y docéncia. Nela, afirma
que tem havido pouco aprofundamento sobre o significado episte-
molégico dessa relagdo, pois ao nio haver, em tese, discordincias
evidentes sobre a premissa da indissociabilidade do ensino com a
pesquisa e a extensio, pouco se analisa e aprofunda o seu sentido.
Entretanto sao diversas as interpretacoes dadas a este conceito com
repercussoes na pedagogia universitdria.

Barnett (2010), entretanto, sugere nessa dire¢do, a importin-
cia de analisar e considerar estruturantes, trés tipos de espaco na
universidade:

- 0 espago pedagdgico e curricular, que de forma peculiar pode

manter caracteristicas préprias, ou serem legitimamente agru-

pados, pois as pedagogias transgressoras exigirio mudangas nos
planos curriculares;

- 0 espago do saber, em que os professores articulam sua forma

de docéncia com seus interesses profissionais e com sua maneira

pessoal de ensinar. Afirma que dele decorre a nio neutralidade
dos critérios de avaliacio e dos materiais diddticos que organiza.

- 0 espago intelectual e discursivo que dispdem a comunidade

académica para realizar suas contribuicoes ao discurso social e

ao grande publico. Nesse contexto o discurso pode ser restrito,

destinado a comunidade académica ou ter potencial para che-
gar a comunidade.

Através dos trés espacos que se instituem na universidade, de
acordo com o autor, é que se pode vislumbrar o debate em torno das
relagoes entre docéncia e investigagio. E para tentar compreender a
condigio atual desta relacio ¢ preciso identificar as restricoes que sao
impostas e responder se a comunidade académica estd interessada em
atuar em beneficio dos interesses da sociedade e do grande publico.

Com um enfoque mais epistemoldgico e também politico-so-
cial, as contribuicées de Boaventura de Sousa Santos vém anali-
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sando as inevitdveis mudancas epistemoldgicas dos tempos atuais,
registradas na importante reflexao publicada no livro Um discurso
sobre a ciéncia, da editora Afrontamento, em Portugal. Esse texto,
que se tornou uma importante referéncia no campo da pedagogia
universitdria, explora a relacdo entre a epistemologia e a pedagogia,
ressaltando que a compreensao de conhecimento é que subsidia as
préticas pedagdgicas escolarizadas, sejam para manter as concep-
¢oes da ciéncia moderna, seja para avangar com ruptura com seus
principios. Defende o autor, que vivemos numa transi¢io de para-
digmas e, se essa condigao ¢ compreensivel, também ¢ necessdrio
um posicionamento politico e epistémico, com suas repercussoes
pedagdgicas, que nos fardo avangar a uma nova ordem de um conbe-
cimento prudente para uma vida decente.

Na continuidade de seus escritos, Santos focou os desafios aca-
démicos contemporineos, na obra A universidade no século XXI,
lancado pela Editora Cortez, em 2010, no Brasil. Retomou, como
ponto de partida, o capitulo “Da ideia de universidade a universida-
de de ideias” que estd no livro Pela mdio de Alice: o social e o politico
na pds-modernidade (ed. Cortez, 1995), onde identificava trés crises
com que se defrontava a universidade: hegemonia, a legitimidade e
a crise institucional. Ainda que mantendo essa importante anilise,
seus questionamentos continuaram a evoluir, marcados no livro 4
universidade no século XXI, para uma reforma democrdtica e emanci-
patdria da Universidade.

Nela, o autor, tendo como mirada preferencial para as IES pu-
blicas, assumiu principios orientadores, que caberiam a universida-
de definidos como:

- Lutar pela definicio da crise, decorrente da perda da - hege-

monia, com as transformagées na produgao do conhecimento;

- Lutar pela defini¢do de universidade, que envolve a formagao

graduada, pds-graduada, a pesquisa e a extensao;

- Reconquistar a legitimidade, envolvendo cinco dreas de agio:

acesso, extensao, pesquisa-acio, ecologia dos saberes e relacao
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universidade e escola. Sobre cada uma destas dreas desenvolve e

propoéem compromissos e agoes.

Mesmo fazendo criticas pertinentes, o autor firma que a “uni-
versidade é um bem publico onde sua especificidade reside em ser
ela uma instituicdo que liga o presente ao médio e longo prazo pe-
los conhecimentos e pela formacio que produz, incluindo o espago
privilegiado para o didlogo e critica que constitui” (Barnett p. 111).

Chama atengdo, porém, que se trata de uma instituicao perma-
nentemente ameagada, tanto pelo que vem do exterior, mas tam-
bém do que ocorre no seu interior, referindo-se as crises por ele
nominadas na obra anterior. Reconhece que sua proposta enfrenta
resisténcias da légica global e a ela estd afeta, afirmando que “s6 nio
haverd rendi¢do se houver condi¢oes para uma globalizacio solidé-
ria e cooperativa da universidade” (Santos, p. 113).

A escolha destes dois autores e seus aportes para a universidade
contemporanea nao foi aleatéria. Suas contribuicoes, entra tantas ou-
tras, deram esteio para se pensar e propor uma nova ordem no campo
da formagao e da prética pedagdgica, objeto principal deste texto.

A eles se aliaram outros tantos intelectuais da nossa bibliogra-
fia nacional, onde ressalto, novamente numa escolha direcionada e
nao aleatéria, os escritos de Miguel Arroio, nos lembrando do desa-
fio latino-americano e brasileiro, para incluir as teorias pedagdgicas
indagadas, titulo de introdugdo de seu livio Outros sujeitos, outras
pedagogias, editado pela Vozes em 2012.

Nessa obra é possivel encontrar questionamentos que nos aju-
dam a refletir tanto sobre a formagio como sobre a pritica peda-
gbgica. No caso da formagio, o autor pergunta: em que processos
formadores os estudantes aprendem a ser sujeitos de direitos? Que
processos 0s levaram a se afirmarem como sujeitos sociais, éticos,
capazes de preservar suas culturas, saberes e identidades coletivas?
Com que pedagogias aprendem a se organizar para reivindicar os
direitos a terra, ao solo, ao teto, a escola? Se todo o pensamento
social e pedagdgico traz esse enraizamento nas relagées politicas,
como o conhecimento é produzido?
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Os aportes de Arroyo se tornaram fundamentais num momen-
to de democratizagao do acesso ao ensino superior, através de politi-
cas inclusivas, reivindicando outras pedagogias para formar outros
sujeitos. Afirma que sao populagdes que trazem contextos histéricos
produzidos como subalternos, mas também trazem as resisténcias a
esses contextos e relagoes socioculturais e pedagégicas.

Ha4 na sua intelectual provocacio, um apelo para que o campo
da formagido nao se detenha somente nas técnicas e tecnologias do
ensino, mas que assuma uma diddtica situada, e nao um “pensa-
mento pedagdgico dicotdmico entre a cultura dominante e a falsa
compreensio de ignorincia, da falsa consciéncia e dos falsos modos
de pensar as verdades, como se s6 houvesse o pensar racional, cien-
tifico” (Arroyo, p. 17). Por tantas ocasides as teorias pedagdgicas,
as diddticas se pensavam como capazes de tirar os estudantes desse
abismo orientando-os para o éxito, compreendido como um ingres-
so na ciéncia, na verdade e na moralidade.

Entretanto a presenca dos ouzros sujeizos na universidade tem tra-
zido a possibilidade de produzir novas epistemologias. Ainda que ti-
midas no seu processo de legitimidade e reconhecimento, tém havido
movimentos em dire¢io a uma prdtica pedagogia que responda as exi-
géncias do novo cendrio académico. O reconhecimento do fenémeno
da democratizac¢io universitdria tem sido o primeiro passo para as
novas alternativas. Envolvem tensées que estdo postas nas concep-
¢oes, modos de pensar, fazer e intervir nos processos pedagdgicos.

Trata-se, pois, de uma pedagogia universitdria em movimento
em que os desafios, que jd se apresentavam como de especiais pro-
porcoes, foram atingidos pelo zsunami pedagégico provocado pelo
virus da covid-19.

A descri¢io dos acontecimentos deste periodo tem ocupado
analistas sociais e estudiosos da educa¢io. Foram muitas as dificul-
dades enfrentadas, assim como foram diversas as formas e meto-
dologias paliativas para que, de repente, fosse possivel substituir o
ensino presencial pela condigao de continuar o processo de ensinar
e aprender por outras mediagdes.
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Nio vou me deter no relato desse doloroso processo, apesar de
reconhecer suas repercussoes na vida de todos os cidadaos.

Analiso, entretanto, em que medida as perspectivas para a uni-
versidade, registradas nesse texto pelos autores escolhidos para tal,
diriam sobre o tema. Em que aspectos avangariam? O que surpre-
enderia suas andlises? Se continuassem vilidas, como elas dialoga-
riam com os desafios para a educagao superior, para o campo da
formacio e da prdtica pedagdgica?

Sem diminuir a importincia fundante da participagao da ges-
tao académica no esforco de guerra contra os efeitos do virus na ro-
tina académica, parece que ¢ na formagio e nas préticas pedagdgi-
cas que o efeito tem sido maior e pode ter repercussoes importantes.

Tomo entdo, algumas experiéncias desse periodo de excecio,
que impactaram a universidade, a aprendizagem dos professores,
a organizagao dos curriculos e as formas do trabalho escolarizado.

- Docentes ensinantes e aprendentes. Ainda que esse discurso
nao tenha sido cunhado para essa ocasiao, pois nés professores sem-
pre ensinamos e aprendemos, é provavel que na pritica nunca tenha
havido um desiquilibrio profissional tao incisivo que desvelou nio
saberes de quem, por natureza da profissio e pelo empoderamento
cultural, toma o dominio da matéria de ensino como capaz de pro-
duzir, por si s6, a docéncia. Colocados em situagoes inusitadas, a
grande maioria dos professores teve de conviver com a ignorincia e
com os desafios de uma nova profissionalidade. De alguma forma,
experimentou estar no lugar de alunos, procurando aprender com
a nova ordem da educagio nio presencial, incluindo o manejo ¢
exploragao das tecnologias de informagao.

- Preocupagao com a motivagao dos estudantes. Mesmo que
de forma indireta, o envolvimento dos estudantes na dinimica da
aula se transformou num novo espaco de possibilidades e partilhou
responsabilidades de manté-la com os docentes. O fendmeno da
desercio estava dado, por diferentes motivos. Mas o professor, para
exercer seu oficio, tem de ter alunos; essa condigao pode ter favo-
recido a manifesta¢io da responsabilidade docente com sua classe,
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exigindo um adentramento em suas condi¢des humanas, sociais e
culturais, correspondendo ao que preconiza Arroio em relagao aos
sujeitos da aprendizagem.

- Capacitagao tecnolégica para o ensino. A imprevisibilidade
do fenémeno que impediu a prética presencial na universidade evi-
denciou o pouco investimento pessoal e institucional nos recursos e
saberes necessdrios para a nova ordem académica. De alguma forma
e com algum sofrimento e empenho exigiu novos saberes no campo
das TICs e da potencialidade de sua aplicagao, sem desconsiderar os
estilos de ensinar e aprender que caracterizam cada evento de aula.
O evento lembra o conceito de desaprendizagem de Barnett, pois os
docentes tiveram que substituir formas consolidadas de ensinar por
novas alternativas, valorizando a ddvida como um valor epistémico
que produz o novo.

- Valorizagao do trabalho coletivo e do didlogo entre pares.
Dificilmente professores deram conta isolados das decisées que en-
volveram o chamado “novo normal”, isto é a construcio de uma
rotina com certa permanéncia onde diferentes saberes fossem mo-
bilizados. Essa condi¢do propiciou a quebra de histéricas culturas
de individualismo que caracteriza a profissao docente, que dificil-
mente, em outras condi¢des, admite o nao saber e a importincia
da partilha entre pares. Pode ter reflexos na cultura do trabalho
académico com vantagens para os envolvidos.

- A quebra da légica vertical dos curriculos. Contrariando
discursos histéricos do ambiente universitario, valorizador de um
percurso curricular vertical, com pré-requisitos em abundincia, a
emergéncia de ofertas para o estudantado se instituiu e deitou por
terra muitas concepgdes construidas numa epistemologia moderna,
lembrando as contribuicoes de Santos, a favor de uma ordem de
significados estreitadores da relacio teoria-prética e entre os diver-
sos saberes. O campo da pedagogia universitdria tem questionado a
rigidez curricular tradicional que, no contexto da excepcionalidade,
se mostrou possivel, ainda que exigindo andlises pés-pandémicas.

- A evidéncia das dificuldades na avaliagao dos estudantes.
Mais do que em condigoes de presencialidade, as dificuldades da cul-
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tura académica de dar prioridade aos processos sobre os produtos na
avalia¢do do rendimento dos estudantes, ficou evidente. A expectati-
va ¢ de que essa experiéncia assuma com mais vigor um alerta para a
complexidade da avaliagio formativa e estimule docentes e discentes
a quebrarem a valoriza¢do da meméria e aplicacio direta do conheci-
mento pela condi¢ao propositiva do contetido com significado.

- A compreensio das evidéncias das condigoes de vida e es-
tudo dos discentes. O fato de usar as tecnologias digitais como ins-
trumento dnico do processo de ensinar e aprender possibilitou aos
professores compreender melhor as condicoes de vida e de estudo dos
alunos, envolvendo a precariedade dos instrumentais tecnoldgicos,
do acesso as redes e das condicoes privadas de suas habitagoes para
um estudo com bom aproveitamento. O uso de critérios universais
para olhar para sujeitos particulares, em geral, penalizam os que estao
abaixo da régua avaliadora do professor e o imagindrio da universida-
de. Aprender com Arroyo sobre as outras pedagogias para os outros
sujeitos pode contribuir para o avan¢o na qualidade da formagao.

Certamente as questdes da formagao docente e das préticas
pedagdgicas em contextos pds-pandémicos nio se esgotam nas
pontuagdes acima e estio abertas a novas configuragoes. Ainda é
prematura a conclusao sobre estes efeitos. Entao, como Bolzan e Po-
waczuk (2021, p. 61), acreditamos “que continuidade e ruptura se
constituem como caracteristicas reflexivas desse processo, produzin-
do transformagées e reconfiguragoes nos modos de pensar o fazer
docente”. Dizem as autoras que nesse cendrio hd rupturas, quando o
professor compreende as transformagoes qualitativas no modo como
seu trabalho é compreendido e significado. E hd continuidades, pois,
se instala a intrinseca relacdo entre o seu fazer constituido e as pos-
sibilidades das transformacées decorrentes da nova ordem vivida.

Ainda temos um especial manancial para a pesquisa sobre a do-
céncia e a pedagogia universitdria nos tempos pés-pandémicos. E a luz
das compreensdes tedricas que nos convocam, como afirmou Tardif
(2002), a0 estarmos atentos a0s NOVOs movimentos, Nio s6 perguntar
como os professores ensinam, mas também como eles aprendem. Pois
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a concepcao de aprendizagem dos professores estd alicercada em suas
préprias trajetdrias como aprendentes, ¢ isso deve ser objeto de refle-
x40 sistemdtica nos processos de formagao (Cunha, 2021).

Temos, pois, um desafiante, rico e polissémico campo de pes-
quisa sobre a docéncia universitdria em tempos de reconfiguracio
de préticas, no periodo pés-pandémico. Nesse contexto, a pesquisa
pode ser uma companheira segura nessa aventura, nio para propor
solucoes definidas, mas para desvelar, revelar, suscitar a questio pe-
dagégica que contém.

Reconhecemos que as continuidades e rupturas fazem parte do
desenvolvimento profissional dos professores. A expectativa é que
tenhamos espaco e tempo para potencializar o vivido e avangar a
condi¢do da profissionalidade docente capaz de concretizar a expec-
tativa de uma universidade de qualidade e inclusiva. Nesse sentido,
como Barnett acenou, ¢ preciso entender a complexidade do tempo
em que vivemos e aprender com seus desafios.
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CAPITULO 2. PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA: CONTRIBUICOES PARA
O DESENVOLVIMENTO DO CAMPO E
PARA AS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCAGAO SUPERIOR

Amali de Angelis Mussi

O mundo oferece as possibilidades, e o lugar oferece as ocasides.
Milton Santos

Introdugao: Pedagogia universitiria e o desenvolvimento
profissional de professores da educacgao superior

A Pedagogia Universitdria ¢ uma drea de interesse pessoal e
profissional que me encanta e me implica, de longa data. Puxan-
do a memoéria, desde meu ingresso na educagio superior, no final
da década de 1980, a questao da formagao e do desenvolvimento
profissional de professores e o papel das instituigoes de educacio
superior nesse contexto estiveram muito presentes em minha tra-
jetéria de formagao, de pesquisas e de trabalho. Ancora-se na mi-
nha condi¢ao de professora universitdria', e consequentemente de
gestora, que vem aprendendo a cada dia a estabelecer uma relagio
construtiva no enfrentamento de questoes da docéncia e da forma-
¢ao, das relagdes de trabalho e desenvolvimento profissional, das
culturas e das politicas institucionais, principalmente, no Ambito
das universidades publicas.

1. A autora deste estudo fez a opgao pelo uso do termo “professor universitdrio”,
para identificar todo professor e toda professora que atua na educagio superior, a
partir da compreensao de que a complexidade do exercicio profissional docente
estd presente nas diferentes formas, modelos e finalidades das Instituicées de En-

sino Superior no Brasil.
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Por isso, o debate que estabeleco tem origem em muitas de
minhas préprias concepgoes sobre a educagio e, especialmente,
a formacdo de professores, alicercadas em referenciais que acre-
dito e procuro adotar em minha trajetéria nos diferentes espacos
de atuagdo profissional, das quais cabe destacar as produgées de
Almeida (2011; 2012), Ambrosetti e Almeida (2007), Bolzan e
Izaia (2010), Cunha (1988; 2006; 2007), Franco (2009), Almeida
e Mussi (2015), Mussi e Brito (2021), Névoa (1992; 2017; 2022),
Pimenta e Almeida (2011), Ramos (2018), Roldao (2005), Tardif
e Raymond (2000); Shulman (2005), Torres (2014), Veiga (2000;
2012), dentre outras. Todas elas defendem, de diferentes formas, a
educa¢io como prética social contextualizada e emancipadora, o
sujeito como protagonista no processo formativo, a valorizagao da
profissio docente e consequentemente, da formagao de professores
como um processo continuo, compartilhado, que ocorre em dife-
rentes esferas e circunstincias, onde o contexto de trabalho ocupa
espago privilegiado no processo formativo.

Sao estudos que buscam compreender a docéncia em sua com-
plexidade e que reconhecem que a profissionalidade docente tem
como referéncia os processos envolvidos na constitui¢ao do ser pro-
fessor. Com diferentes orientagoes tedricas e metodoldgicas tais
pesquisas destacam que a profissionalidade é constituida por um
conjunto de saberes que caracterizam a especificidade da atividade
profissional, se refere a uma construgao individual e coletiva, que se
corporifica no ambiente de trabalho e tem na préxis docente e nas
relagdes dos professores com seus diferentes interlocutores a afirma-
¢a0 ou a negagao da profissio. Esse reconhecimento é fundamental
para a valorizagao do conhecimento profissional docente, isto ¢, o
conhecimento dos professores sobre a sua prépria profissio (Pimen-
ta; Almeida, 2011; Névoa, 2012; 2017; Mussi, 2007).

Nessa direcao, Ambrosetti e Almeida (2007) e Almeida e Mussi
(2015) destacam que a profissionalidade docente envolve um processo
de profissionalizacdo, ou seja, requer o reconhecimento social da pro-
fissdo na perspectiva da visao social do trabalho, e implica na conquis-
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ta de um espaco de autonomia inclusive nos diferentes contextos de
trabalho, que seja favordvel a essa constituigao, socialmente reconhe-
cido e valorizado. Configura-se, sobretudo, como uma integragio dos
modos de pensar e agir que implica na produ¢ao de um saber consti-
tuido pela mobilizagao tanto de conhecimentos e métodos de trabalho
como pela mobiliza¢ao de inten¢oes, valores individuais e grupais, da
participagdo e comprometimento com a cultura institucional.
Como bem aponta Névoa (2017, p. 1132),

A formacio ¢ fundamental para construir a profissiona-
lidade docente, e nao sé para preparar os professores do
ponto de vista técnico, cientifico ou pedagégico. [...] Nao
pode haver boa formacio de professores se a profissio esti-
ver fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver
uma profissio forte se a formagao de professores for des-
valorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a
ensinar ou das técnicas pedagégicas. A formagao de profes-

sores depende da profissio docente. E vice-versa.

A profissionalidade docente como foco da formagio é defendi-
da nesse ensaio uma vez que se busca valorizar e fortalecer a profis-
sao docente. Cunha (2008) destaca a necessidade de investimento
na profissionalidade

porque o exercicio da docéncia nunca ¢ estdtico e perma-
nente; é sempre processo, ¢ mudanca, ¢ movimento, é arte;
$30 novas caras, novas experiéncias, novo contexto, novo
tempo, novo lugar, novas informagées, novos sentimentos,

novas intera¢oes. (Cunha, 2008, p. 15)

Um processo formativo que inclui a educagio superior com
toda a sua diversidade e complexidade, a discussao acerca da iden-
tidade dos profissionais que nela atua, dos diversos saberes nele im-
plicados, das condicoes de trabalho e da produgio de politicas que
valorizem o exercicio profissional da docéncia. Um processo forma-
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tivo que de acordo com Pimenta e Almeida (2011, p. 20) enraizam-
-se “nos contextos sociais, econdmicos e culturais que envolvem e
afetam a trajetdria da universidade contemporanea”.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional docente pre-
cisa ser considerado em sua amplitude profissional. E as Instituicoes
de Educagao Superior devem apoiar esse desenvolvimento, estabe-
lecendo uma cultura formativa dentro da institui¢ao, promovendo
espagos e instituindo politicas que valorizem a(s) Pedagogia(s) na
Educagao Superior, inclusive como uma das formas de valorizagio
dos profissionais que nela trabalham.

E nesse contexto e com essa compreensio que o meu lugar de
fala é da profissao que exerco: sou professora. Uma professora que
possui, em sua trajetéria, tragos de uma militAncia pedagédgica e po-
litica em defesa da valorizagao da profissio docente e da educagio
democrdtica, inclusiva, implicada com as institui¢oes de educagio,
em especial com as institui¢des de educac¢io superior, com suas cul-
turas e seus professores. Uma professora que reconhece o imenso
valor pela oportunidade de estar hoje aqui, no XXI Encontro Nacio-
nal de Diddtica e Préticas de Ensino (Endipe), coordenado pela Uni-
versidade Federal de Uberlandia, local de tantos afetos e trocas, em
momento singular da histéria, quando se institui no Endipe o Eixo
9 — A Diditica da Educagao Superior. Um momento que traduz
anos de luta e defesa pela materializagao de um sonho coletivo nesse
espaco privilegiado de trocas de experiéncias, articulagao de grupos,
de socializagao de prdticas, de questionamentos, de proposi¢io de
ideias e reflexdes, especialmente as relacionadas ao campo episte-
molégico da Diddtica, ao ensinar e ao aprender, o que envolve, mais
especificamente, o campo temdtico da formacio de professores, do
processo de ensino, dos seus saberes estruturantes, do curriculo e das
politicas educacionais para esse campo cientifico de conhecimento.

A Didética, enquanto Teoria(s) do Ensino, tem uma interlocu-
¢ao direta com a(s) Pedagogia(s) da educagao superior, embora cada
uma tenha a sua identidade bem definida, niao se confundem. Tor-
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res (2014, p. 220) contribui para a compreensio dessa interlocugao
ao destacar que

[...] a compreensdo da pedagogia como ciéncia da educa-
¢ao centrada na problemdtica da formagao humana realca a
articula¢io dinimica e dialética entre teoria e pritica como
seu elemento fundamental, contudo vincula-se & diddtica
na formagio do professor da Educagio Superior porque esta
tltima estd voltada ao ensino e aprendizagem, sendo, por
isso, essencial na constituicao da identidade da docéncia.

A Pedagogia Universitdria, compreendida enquanto “elemento
constitutivo da atuagao docente no ensino superior” (Pimenta; Al-
meida, 2011, p. 16), abarca um “conjunto de concepgoes de origem
pedagdgica, psicoldgica, filoséfica, politica, ética e epistemoldgica
que articulam a prdtica educativa e sustentam as conexoes entre a
universidade e sociedade” (Almeida, 2011, p. 66). Com essa com-
preensao, a Pedagogia Universitdria é fonte de producio de refen-
ciais tedricos e metodolégicos capaz de fundamentar os desafios
presentes nos diferentes contextos de trabalho educativo, como
meio para subsidiar e retoalimentar o “exercicio de uma docéncia
comprometida, intencionada e ética” (Almeida, 2011, p. 66).

A Pedagogia Universitdria vem se apresentando como um cam-
po em expansio, com uma identidade bem delineada de produgio
e aplicagao dos conhecimentos profissionais na Educagio Supe-
rior, que deve, indubitavelmente, ser assumida pelas instituicoes
enquanto uma politica consistente de investimento no desenvolvi-
mento profissional dos professores que atuam na Educagio Supe-
rior (Almeida, 2012; Cunha, 2007; 2010; Mussi, 2007; Pimenta;
Anastasiou, 2002; Pimenta; Almeida, 2011). Nesse esteio, a Peda-
gogia Universitdria pode vir a contribuir para a superagio de mo-
delos pedagdgicos tradicionais e tecnicistas de formacio, pautados
por treinamentos fragmentados e muitas vezes, excessivamente ted-
ricos, distantes da realidade e, a0 mesmo tempo, pode fundamentar
a construgio de um processo formativo singular as caracteristicas
da instituicdo e de sua comunidade,
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[...] podendo revelar uma concep¢io de formagio que
toma a pratica cotidiana nas institui¢cées de Educacao Su-
perior como centro de suas preocupagées, elegendo o pro-
fessor e o estudante como sujeitos ativos e criticos. Dessa
maneira, constitui-se como um espago privilegiado para a
construgao de um novo paradigma de docéncia universits-
ria. (Torres; Almeida, 2013, p. 14)

Partindo do pressuposto de que a constituigio da Pedagogia
Universitdria ocorre diretamente relacionada e imbricada com as
experiéncias institucionais, o que deve contribuir diretamente para
a sistematizagdo de politicas institucionais para a formagao de pro-
fessores da Educacdo Superior, entendemos que a Pedagogia Uni-
versitdria é inerente ao campo de conhecimento da Diddtica.

Feito as consideragoes introdutdrias, buscamos estabelecer um
didlogo com os estudos e pesquisas que investigam o campo em
construgao da Pedagogia Universitdria no Brasil e apresentar refle-
x0es para a materializagao da Pedagogia Universitdria em seu prin-
cipal lugar: nas institui¢oes de educagao superior.

1. Pedagogia universitdria: contribui¢des para o
desenvolvimento do campo

A nossa conversa ¢ sobre a Pedagogia Universitdria ou, de modo
mais abrangente, e acompanhando Grompone?® (1967), poderiamos
denomind-la de Pedagogia da Educagao Superior, cujo campo epis-
temoldgico concentra-se, prioritariamente, em fortalecer a docéncia
da Educagido Superior, valorizando o processo de ensino-aprendi-
zagem e a formagao pedagdgica profissional que nela atua que deve

2. Grompone (1963, p. 7) destaca que “La Pedagogia Universitaria es le titu-
lo que hemos adoptado aunque trataremos realmente de uma pedagogia de la
Ensenanza Superior. La designacién tiene relacién com la instituciéon que en la
mayor parte de los paises tiene a su cargo la ensefianza superior. La pedagogia
universitaria se referirfa a la institucién de ensefianza, la pedagogia de la ensefian-
za superior se atiene al contenido educacional, como tipo de formacién superior”.
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ser assumida pelas Instituicoes de Educacio Superior (Lopes, 2018;
Torres, 2014). A Pedagogia Universitdria é também, um espago de
conexdo e integracdo de conhecimentos singulares e plurais, subje-
tividades e culturas, que, de acordo com Cunha (2004), exige um
contetdo cientifico, tecnolégico ou artistico altamente especializa-
do e orientado para a forma¢io de uma profissao. De modo mais
amplo, desde a génese da universidade, as concepgoes sobre ciéncia,
produgio de conhecimento, ensino, pesquisa, extensdo, aprendiza-
gem, autonomia, relagdo professor-estudante, dentre outros temas
centrais a0 campo da educagio, tém sido constantemente revisita-
dos e provocado a produgio intelectual e os proprios sujeitos dos
contextos de educagao superior, particularmente seus professores, a
repensarem o seu trabalho e a constituicao de sua profissionalidade.
Aqui reside, a nosso ver, a potencialidade da Pedagogia Universitd-
ria, enquanto um espago préprio de seus sujeitos sociais para a troca
de saberes, enfretamento de contradigdes e producio de politicas
institucionais que fortalecam o papel da producio e socializagio de
conhecimento tendo em vista o préprio papel das instituigoes de
educagao superior e que, naturalmente, sdo atingidas pelas contin-
géncias historicas e culturais de sua existéncia.

Ainda que as nossas institui¢des de educagao superior sejam
relativamente novas em nossa histdria, e a Pedagogia Universitdria
muito recente no interior das Institui¢oes de Educagio Superior,
observamos que ji encontramos um nimero considerdvel de estu-
dos e pesquisas sobre a temdtica. A titulo de exemplo, em outubro
de 2022 encontramos cadastrados no Diretério dos Grupos de
Pesquisa no Brasil - DGP/CNPQ19, quarenta e um (41) grupos,
com linhas de pesquisa relacionadas a Pedagogia Universitdria
e Docéncia no Ensino Superior. Portanto, existe um campo de
conhecimento da Pedagogia Universitdria em franco desenvolvi-
mento no Brasil. Ao reconhecé-la ¢ analisd-la, entendemos que
contribui para uma compreensio mais alargada sobre o seu cam-
po epistemoldgico e suas dimensoes. Com essa perspectiva, abor-
daremos alguns dos grupos de estudos ¢ de pesquisas existentes
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em institui¢oes de educagao superior no Brasil dedicados a essa
temdtica e que tém gerado uma proficua produgao académica em
torno da Pedagogia Universitdria.

Dentre os vdrios grupos nacionais, destacamos a Rede Sulbra-
sileira de Investigadores da Educagio Superior (Ries), criado ¢
coordenado por Marilia C. Morosini (2007), constituiu-se como
um grupo de pesquisa em 1998, e desde entdo vem desenvolven-
do estudos sobre a Educac¢io Superior com o principal objetivo
de reunir estudiosos da drea para consolidar esse campo de pes-
quisa e a respectiva produgao de conhecimento. A rede, composta
por Institui¢oes de Educagio Superior do Sul (UFRGS, PUCRS,
UESM e Unisinos), busca “organizar e fortalecer um movimento
de professores/pesquisadores da drea de conhecimento e de prdtica
profissional que contemple a Pedagogia Universitdria; Articular os
pesquisadores; Construir um espago virtual; e Institucionalizar e
consolidar a Rede” (Morosini, 2006, p. 43).

As publicacoes dessa rede sdo referéncias para outros grupos de
pesquisa, com uma vasta produgao, conforme bem explicita Torres

(2014, p. 101):

As publicagoes dessa Rede tém contribuido para o estudo
da Pedagogia Universitdria de maneira a sistematizar as
suas dreas de conhecimento (Franco. Krahe, 2007); estudar
a relacdo da Pedagogia Universitdria com a aprendizagem
(Engers; Morosinl, 2007); analisar a Pedagogia Universi-
tdria com o desenvolvimento profissional docente (Isaia;
Bolzan, 2009); investigar sobre a Pedagogia Universitdria e
a produgio do conhecimento (Cunha; Brollio, 2008); ana-
lisar a qualidade da educagio superior estudada por grupos
de investigagdo internacionais e nacionais (Cunha; Broillo,
2012); além da Enciclopédia da pedagogia Universitdria.
(Morosini, 20006)

Cabe destacar que a Rede Ries, criada em 1998, foi agregada ao
grupo de pesquisa Universitas, criado em 1995 também por Moro-
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sini (2007; 2010), constituindo a Rede Universitas/Ries. Ambas as
redes se imbricam, mantendo dentre seus objetivos, avaliar a produ-
¢ao cientifica sobre a Educagao Superior, analisar as politicas para
a Educacao Superior e produzir conhecimentos para consolidar a
drea da Educagao Superior no Brasil. Para Morosini e Baranzeli
(2018), as redes possibilitam socializar e elevar padrées tedricos,
técnicos e metodoldgicos das pesquisas.

Outro grupo da regidao Sul que merece destaque na drea da
Pedagogia Universitdria, ¢ o Grupo de Pesquisa Formagao de
Professores, Ensino e Avaliagao, coordenado por Maria Isabel
da Cunha (2010; 2014), que se dedica, especialmente, a educacio
superior. Com um conjunto vasto de publicagdes sobre a temitica,
desde o final da década de 1980, apresenta contribuicoes para a
compreensio da complexidade da docéncia a partir da consideragio
do professor como sujeito concreto da agao pedagdgica. Dentre as
diferentes contribuicoes de seus estudos, encontramos a preocupa-
¢ao posta com o lugar da formagio do professor da educagio supe-
rior, jd que a docéncia neste nivel se constitui geralmente por tradi-
¢ao e titulagao do que pelo reconhecimento de saberes profissionais
formalmente construidos (Cunha, 2007; 2010; 2014).

Outro ponto forte nas publicacoes de Cunha (2006; 2014), se
refere & necessidade de revigorar a Diddtica na Educacio Superior,
com destaque para a necessidade de investimento em préticas pe-
dagégicas consideradas inovadoras, que valorizam o protagonismo
do estudante em seu processo de aprendizagem, em uma rela¢io
dialégica de saberes e prdticas. Seus estudos contribuem com as
teorizagoes acerca da base dos saberes docentes, na perspectiva de
romper com o ensino tradicional, paradigma ainda dominante na
modernidade. Nesse sentido, Cunha (2019) destaca a importancia
de reconhecer a existéncia de saberes multiplos e integrados a ou-
tras dimensées e responsabilidades préprias da docéncia universi-
tdria, com destaque para a pesquisa e a extensao, que precisam ser
mobilizados para que a educagao superior alcance sua dimensio
politica, cultural, social e cognitiva, que se constitui na pedagogia
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universitdria. Suas pesquisas também contribuem para a reflexao
critica e sistematizada sobre as politicas externas ao ensino superior,
a exemplo da avalia¢io, e suas influéncias na profissionaliza¢io do-
cente. Esse desdobramento passou a ganhar espaco nos estudos que
dao énfase ao papel institucional para a efetivagdo de politicas de
formacio de professores da educagio superior, com a valorizagio do
uso da pesquisa como um elo nessa relagao.

Reflexoes e prdticas em Pedagogia Universitdria é uma das obras
coordenadas por Cunha (2007), que se apresenta como referéncia
para outros estudos da drea. Com a participagdo de autores com vas-
ta experiéncia na drea, tais como Beatriz Maria Boéssio Atrib Zan-
chet, Carlinda Leite, Délcia Enricone, Déris Pires Vargas Bolzan,
Elisa Lucarelli, Kdtia ramos, Léa das gragas Camargos Anastasiou,
Midrcia Maria de Oliveira melo, Maria Ermelinda Donato, Ma-
ria Eugénia castanho, Maria Isabel Cunha, Silvia de Aguiar Zaia,
Telma de Santa Clara Cordeiro, a obra busca socializar resultados
de estudos e pesquisas e suas experiéncias no campo da pedagogia
universitdria. De modo geral, a obra, em diferentes artigos, reco-
nhece que a pedagogia universitdria se assenta, cada vez com mais
legitimidade, no espaco institucional e que esse espago precisa ser
assumido pelos préprios professores da educa¢io superior. Analisa
a auséncia das politicas que tratam do tema, assim como a forma
como a pedagogia universitdria ¢ ‘(quando é) abordada nas politicas
de avaliagao institucional. Diferentes artigos contribuem para se
(re)pensar processos de inovagao pedagdgica na educacio superior
e dos formatos das diferentes modalidades de formacio docente,
buscando estabelecer relacoes entre as experiéncias desenvolvidas
e as motivagdes politicas e institucionais que as produzem. Nesse
contexto, valoriza a composi¢ao de saberes docentes plurais como
possibilidade de legitimacao profissional dos professores, e, na pers-
pectiva de valorizagio e desenvolvimento da profissionalidade, o
artigo de Maria Isabel Cunha discute dois espagos que elege para a
formacao de professores da educacio superior: o territério da for-
magio académica e o territério do trabalho para balizar a discussao.
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Cunha, Soares e Ribeiro (2009) sio as organizadoras da obra
Docéncia Universitdria: profissionalizacdo e prdticas educativas, fruto
da produgao do I Coldquio Internacional sobre Ensino Superior,
realizado em Feira de Santana, Bahia, constituindo-se em um espa-
¢o de reflexao e compartilhamento das produgoes cientificas prove-
nientes de experiéncias e pesquisas no campo da educagdo superior
de diversos paises. Em seu bojo, aborda a necessidade de profissio-
nalizagio do professor universitdrio, diante da complexidade de fun-
¢oes que assume no exercicio profissional e destaca a necessidade de
investimento na formagao de professores que atuam na educagio su-
perior para a valorizagao dos saberes diddticos e pedagdgicos, alicer-
cados aos saberes profissionais. Trata também do desprestigio que as
avaliagdes externas colocam no ensino de graduagio em detrimen-
to da atuacio na pesquisa e pos-graduacio, fragmentando assim, a
identidade profissional desses professores. Contou com a participa-
¢ao de José Dias Sobrinho, Selma Garrido Pimenta, Jacques Tardif,
Sandra Regina Soares, Marcos Tarciso Masetto, Terezinha Azerédo
Rios, Lea Anastasiou, Maria Isabel da Cunha, Roland Louis, Elisa
Lucarelli, Marinalva Lopes Ribeiro ¢ Denis Bédard, conferindo a
obra uma importancia considerdvel a toda comunidade que estd im-
plicada com a docéncia na Educagao Superior.

Marinalva Lopes Ribeiro (2008; 2017) coordenou o Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitdria na Univer-
sidade Estadual de Feira de Santana (Neppu/Uefs) desde a sua
implantacio em 2005 até o ano de 2019, e continua ativamente
como pesquisadora do grupo, que se dedica, de modo preferencial,
a produgdo de pesquisas sobre a educagao superior nas universi-
dades publicas. Os estudos iniciais do Neppu focaram a docéncia
universitdria € o seu locus de atuacio, as instituicoes de educacio
superior, com destaque para a pratica docente dos professores for-
madores de professores (docentes das licenciaturas), apontando
para a necessidade de um novo paradigma para esse nivel de ensino
e valorizagao do protagonismo do estudante no processo de for-
magdo. O Neppu também participou de pesquisas interinstitucio-
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nais, quando apontaram teorizagoes sobre a base epistemolégica da
prética docente na educagao superior, os saberes docentes presentes
na prética educativa (Soares; Ribeiro, 2009). E importante reco-
nhecer que o conjunto de pesquisas realizadas e das publica¢oes
ora decorrentes, todas elas deram, de algum modo, énfase na neces-
sidade de investimento institucional para a formagao e desenvolvi-
mento profissional de professores que atuam na educagdo superior
e forneceram dados fundamentais para a valoriza¢io da Pedagogia
Universitdria. Constituiram-se no principal material de estudo para
a implantagio, em 2014, do programa institucional de pedagogia
Universitdria da Uefs, o ProFace.

Uma das recentes publicagoes do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Pedagogia Universitdria na Universidade Estadual de Feira de
Santana (Uefs), intitulada Pesquisa-agio colaborastiva na universida-
de, organizada por Lima, Ribeiro e Silva (2019), apresenta uma ex-
periéncia exitosa de pesquisa-colaborativa e que também ¢é formati-
va, diante da relacio forma e conteddo desenvolvida. Em relagio ao
método (a forma), o uso da pesquisa-agdo colaborativa promove e
interpela os docentes da educacio superior a se apropriarem de seus
fundamentos de suas teorias proprias, e colocd-las em prdtica. J4
em relagdo ao tema gerador (o contetido), os estudos procuram dar
visibilidade a experiéncias e priticas inovadoras no ambiente aca-
démico em que atuam. Nessa perspectiva, forma e contetido apre-
sentam sincronicidade, se imbricam e promovem o avango nas duas
dimensées. Uma ruptura com a légica dominante na realizagio de
pesquisas e que gerou, além da produgio e socializa¢io de conhe-
cimentos, o investimento no desenvolvimento profissional docente
e o fortalecimento do préprio programa de pedagogia universits-
ria da institui¢do. Os artigos sdo dos pesquisadores e dos docentes
participantes do processo de investigacio, dentre eles, Ana Carla
Ramalho Evangelista Lima, Fabricio Oliveira da Silva, Marinalva
Lopes Ribeiro, Lucile Ruth de Menezes Almeida, Rosdria da Pai-
xao Trindade, Carla Candeal mendes, Iron Alves Pereira, Amali de
Angelis Mussi, Maria Cleonice Barbosa Braga, Hélia Lucila Malta,
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Cenilza Pereira Santos, Cleudinete Ferreira dos Santos Souza, Elci
Nilma Bastos Freitas, Clebson dos Santos Mota, Verdnica Alves dos
Santos Conceicio, Miriam Barreto de Almeida Passos e Daniella
Oliveira da Silva.

IIma Passos Alencastro Veiga (2008; 2014; 2015), além de co-
ordenar e realizar densos estudos e pesquisas sobre a pedagogia
Universitdria, motivou a criacio da Rede Inter-Regional Norte,
Nordeste e Centro Oeste de Docéncia na Educagao Superior
(Rides), que se configura como uma rede de pesquisadores brasi-
leiros, notadamente das Regioes Norte, Nordeste e Centro-Oeste,
que trabalham com o objetivo fundante de “democratizar o conhe-
cimento e andlise das politicas educacionais para educagio superior,
bem como viabilizar produgées cientificas coletivas” (Rides, 2008).
Fruto da Rides e da necessidade de se criar um espago de didlogo
e intercAmbio entre pesquisadores dessas regides, com o intuito de
produzir uma convergéncia de olhares sobre a formacio docente
para o ensino superior e a educagio bdsica, foi instituido, em 2008
o Encontro Inter-Regional Norte, Nordeste e Centro-Oeste sobre
Formagao Docente para a Educacio Bésica e Superior (Enforsup).
Em conjunto, dentre as s6lidas contribui¢oes das pesquisas, pode-
mos destacar que a formagao para o exercicio profissional docente
exige transformagdes permanentes e essenciais por parte das Ins-
titui¢oes de Ensino Superior. Para tanto, apresentam fundamen-
tos que fortalecem a necessidade para se (re)pensar a docéncia na
educagao superior no que se refere a formagio, saberes, prdticas,
identidade profissional, desenvolvimento docente e politicas de
expansao no ensino superior. Também destacam a necessidade de
envolvimento institucional para a materializagao de politicas que
valorizem a carreira docente.

Resultado dos estudos e pesquisas que compuseram o terceiro
encontro da Rides, ocorrido em Salvador, Bahia, no ano de 2011,
Veiga e D’Avila (2013) contribuem com uma obra intitulada Pro-
fissdo docente na Educagio Superior, com a participagio de autores
com vasta experiéncia na 4rea, dentre os quais, Geovana Ferrei-
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ra Melo, Isabel Maria Sabino de Farias, Jacques Therrien, Silvia
Maria Nobrega-Therrien, Tania Suely Azevedo Brasileiro, Cipriano
Carlos Luckesi, Mdnica de Souza Massa, Edileuza Fernandes Sil-
va, Ilma Alencastro Veiga e Cristina Maria D’Avila. Nesta obra,
destacam, especialmente, a necessidade de formulagdo de novos
paradigmas de formagio de professores para a Educacio Superior,
assim como do imperioso papel de cada institui¢do envolvida, de
modo que, articulada coletivamente, envolvendo os vérios agentes
da gestao académica e administrativa, possa, de fato, assumir uma
atitude proativa, ampliando os campos dos saberes e de seus modos
de atuagio e produgio de significados e conhecimentos refor¢ando
assim, a necessidade de a docéncia ser estabelecida como profissao,
reconhecida e valorizada em todas as suas dimensoes.

Jd a Rede de Apoio a Docéncia no Ensino Superior (Rades),
criada no ano de 2015, a partir de parceria entre as universidades
publicas paulistas — Unesp e Unicamp, e a USP —, firmada pelas
Pré-Reitorias de Graduagio e mediadas pelos érgios de apoio pe-
dagégicos locais, com a participagao de Sérgio Leite, Alessandra de
Andrade Lopes, Maria Regina De Sordi e Beatriz Jansen Ferreira,
dentre outros, ¢ um espaco de formacio fruto das acoes de diferen-
tes grupos de estudos e de politicas institucionais:

[...] A RADES foi lancada em 8 de abril de 2016, duran-
te o III Congresso Nacional de Formagao de Professores
e XXIII Congresso Estadual Paulista sobre Formagio de
Educadores (UNESP/Aguas de Lindéia —SP). A RADES
¢ um espaco social e académico que retine profissionais da
Educagio e dreas afins, envolvidos com a Pedagogia Uni-
versitdria, articulando agées politico-pedagdgicas voltadas
a qualificagio da docéncia universitdria, em sintonia com os

desafios do Ensino Superior no século XXI. (Rades, 2018)
A Rades articula as acoes existentes nas trés universidades de

apoio pedagdgico aos professores universitdrios. O foco é fomentar
agdes voltadas aos professores universitdrios em institui¢cées de En-
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sino Superior, e também construir um acervo de produgées acadé-
micas sobre o tema.

A Rades é um exemplo do inicio dum movimento de parceria
entre as universidades e de transformagao na cultura académica das
mesmas. Para Santos (2011), a cria¢io de rede envolvendo multiplas
universidades nio é uma tarefa fécil, o autor justifica que “nem
sequer no interior da mesma universidade tem sido possivel criar re-
des. Tal cultura nao se cria de um momento para o outro” (Santos,
2011, p. 94). Todavia comegar a se pensar em algo novo, que contri-
bua para mudancas no ensino superior, particularmente no ambito
da formagio de professores, é necessdrio e urgente, tendo em vista
que a qualificagao para a docéncia perpassa o ensino, a aprendiza-
gem, os saberes pedagdgicos, a pesquisa e a formagao especifica.
Assim, considerando o histérico das universidades brasileiras, sua
autonomia e competi¢io, como demandar este pensamento, pro-
posto por Santos (2011) envolvendo algo tao significativo? Em siste-
ma de consdrcios? Esta ¢ uma questao interessante para se debrugar
em outro momento, mas ela é deveras instigante.

No 4mbito da Faculdade de Educagao da USP (Feusp), des-
tacamos o Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Formagao de
educador (Gepefe), cujas produgdes e pesquisas versam sobre a
Pedagogia, a Diddtica e seus desdobramentos na formacio de pro-
fessores na educagdo bdsica e no ensino superior, criado em 1989,
sob a coordenacio de Selma gharrido Pimenta e Maria Isabel de
Almeida, é um grupo de forte referéncia nacional e internacional,
diante das sélidas contribui¢oes que oferece desde a sua origem.

Tem por pressuposto a relagdo entre ensino, pesquisa e extensio
na universidade. Contribui para a formacio de quadros docentes/
pesquisadores para os Sistemas de Ensino de Educagio Bdsica e
Superior e formula¢io de politicas publicas, oferece assessorias a
sistemas de ensino, a instituicoes formadoras e a sindicatos, agoes
para o fortalecimento da rede de pesquisa.

Torres (2014) destaca, no que se refere a educagao superior: a
pesquisa de doutorado de Belletati (2011) que discute as dificul-
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dades de alunos ingressantes na universidade publica e suas rela-
¢oes com a docéncia universitdria; a pesquisa de pés-doutorado de
Cavalcante (2012) que trata das perspectivas de uma Pedagogia
Universitdria na voz de professores da educagio bdsica; e a tese de
Couto (2013) que analisa a Pedagogia Universitdria em projetos
inovadores de universidades ptblicas brasileiras. Além desses traba-
lhos ja concluidos, esse grupo tem imprimido esfor¢os em diregdo a
problematizar a Pedagogia Universitdria com a formagao de profes-
sores pelo viés da diddtica e das politicas institucionais (Almeida,
2012), assim como tem discutido o estdgio a partir da problemdtica
relagdo entre teoria e pritica (Pimenta; Lima, 2009), com foco no
estdgio como espaco de aprendizagem da profissio docente.

Entre os anos de 2006 e 2009, a Universidade de Sao Paulo
(USP), no 4mbito de sua Pré-Reitoria de Graduacio, dentre as
medidas adotadas para fortalecer a dimensao pedagégica de seus
professores, buscou instaurar o Programa Pedagogia Universitd-
ria, que implicou no desenvolvimento de duas a¢oes simultaneas:
a oferta de Cursos de Especializagio e os Semindrios de Pedagogia
Universitdria. Os Semindrios de Pedagogia Universitdria, realizados
por pesquisadores renomados com produgio de conhecimentos a
respeito da docéncia universitdria, gerou textos com temdticas dife-
renciadas que foram publicados na forma de Cadernos de Pedagogia
Universitdria®, e parte dos textos compde a obra organizada por
Pimenta e Almeida (2011), intitulada Pedagogia Universitdria: ca-
minhos para a formagdo de professores. O livro estd organizado em
trés eixos articuladores: 1. Pedagogia e docéncia universitdria; 2.
Buscas e impasses na universidade contemporanea; 3. Encaminha-
mentos para a prdtica docente universitdria. A produ¢do conta com
a participacio de pesquisadores renomados da drea, dentre os quais:

3. “Cadernos de Pedagogia Universitdria” é uma coletinea de textos orientadores
das abordagens desenvolvidas por profissionais brasileiros e estrangeiros, de grande
presenca no campo das pesquisas e da produgao de conhecimento a respeito da do-
céncia universitdria. A Coletinea estd disponivel para download no formato (.pdf)
no site da USP: hetps://bit.ly/4311d AG. Acesso em: 01 out. 2022.
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Maria Isabel de Almeida, Selma Garrido pimenta, Léa das gragas
Camargos Anastasiou, Noeli Prestes Padilha Rivas, Maria Amélia
Santoro Franco, José Carlos Libineo, Vani Moreira Kenski, Aida
Maria Monteiro Silva, Terezinha Azeredo Rios, Jodo Formosinho,
Noeli Prestes Padilha Rivas.

Dentre os diferentes aspectos abordados, destaca-se a educagio
superior como uma experiéncia em construgio, na qual estao envol-
vidos indmeros sujeitos e instincias institucionais. Reconhecem o
cardter formativo da docéncia nio como fruto de mera vocagio ou
transposi¢cao de préticas exitosas. Requer investimento e valoriza-
¢ao da profissionalidade, uma vez que ensinar é uma a¢io complexa
que exige do professor compreender profundamente a drea especi-
fica a ser ensinada e seu significado social, assim como a compre-
ensdo dos elementos diddticos que se fazem presentes em todo o
processo pedagdgico, incluindo nesse contexto o ensino, a pesquisa
e a extensao. Sao produgoes que estimulam a reflexdo critica e cria-
tiva para fomentar a inova¢io do ensino e a qualidade da docéncia
universitdria, buscando contribuir para a consolidagao do campo
referente 4 formagio do professorado do ensino superior, que tem
se afirmado como imprescindivel para a melhora qualitativa desse
nivel de ensino, ou seja, uma abordagem teérico-prdtica do que se
chama atualmente de pedagogia universitdria.

Poderfamos destacar aqui outras contribui¢oes, que compro-
vam o desenvolvimento do campo da Pedagogia Universitdria em
franco desenvolvimento no Brasil, mas consideramos que a amostra
eleita oferece subsidios para uma compreensao mais alargada sobre
o seu campo epistemoldgico e suas dimensoes.

2. Algumas aprendizagens que ficam

Venham até a borda, ele disse. Eles disseram: Nés temos medo.
Venham até a borda, ele insistiu. Eles foram. Ele os empurrou... E
eles voaram.

Guillaume Apollinaire
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Tratar da Pedagogia Universitdria, ou de modo mais amplo, da
Pedagogia da Educacio Superior nesse ensaio, me fez retomar uma
trajetéria de estudos necessiria a0 momento e ao contexto em que
atuo profissionalmente. Na verdade, resgatar a literatura, pontuar
sobre o desenvolvimento profissional de professores que atuam na
Educacao Superior e o papel das Institui¢cdes nesse processo, é mola
propulsora de meus estudos, e dentro disso, investigar e socializar
sobre os grupos de pesquisa em Pedagogia Universitdria, destacan-
do as sélidas contribui¢des que apresentam para a construgao do
campo epistemolégico da Pedagogia da Educacao Superior, me
trouxe uma riqueza de reflexdes, que espero, se espalhe e contamine
a todos implicados com a Educac¢io Superior, especialmente, com a
formacio de seus profissionais.

Diante das consideragoes apresentadas, ¢ importante reforgar a
nossa crenga na necessidade de que uma politica institucional potente
para a formagao de professores ¢ fundamental para o desenvolvimento
e consolidagao da educagio superior no Brasil, uma politica que respei-
ta e valoriza o professor, a sua formagao, identidade, carreira e trabalho.

Uma politica de formagio que deve priorizar principios peda-
gbgicos, culturais, sociais, éticos e politicos emancipatérios, garan-
tindo ao professor/a o protagonismo de seu préprio processo forma-
tivo. Indo além, ¢ interessante que o processo formativo conte com
a participacao de seus proprios professores, ou seja, seja realizada
por dentro, considerando a cultura institucional, com assessorias
e colaboracoes externas. Mas o protagonismo central, da prépria
comunidade universitdria.

Outro destaque importante ¢ a consideragao de que a docéncia
pressupde o ensino, atividade que todo docente deve exercer e que
precisa ter uma valoragao equilibrada com pesquisa, extensao e ges-
tdo. Precisamos quebrar o paradigma de que ensinar, seja na gradu-
agao ou na pds-graduagio, ¢ uma atividade menor do que pesquisar
ou de assumir cargos e fungées. E nesse esteio, valorizar a extensio
na mesma perspectiva, um eixo do tripé que ainda nio tem o devi-
do reconhecimento nos espagos institucionais e na carreira docente.
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Por isso também a importincia de destacar a necessidade de
institucionalizacdo das propostas formativas como politica institu-
cional, garantidas em regulamentagées institucionais que assegu-
rem a sua continuidade e permanéncia, nio somente como agoes
pontuais, mas, sobretudo, uma politica que valorize a trajetéria
profissional dos professores/as, com apoio e reconhecimento as suas
atividades profissionais e, indo além, abrindo espagos para que a
reflexdo critica acerca do fazer seja mola propulsora para se fazer
universidade junto, coletivamente.
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CAPITULO 3. EL CAMPO DE
LA DIDACTICA Y PEDAGOGIA
UNIVERSITARIAS EN CONTEXTO: LOS
DESAFIOS DE LA ENSENANZA REMOTA
EN TIEMPOS POSPANDEMICOS

Elisa Lucarelli

Abordaré este tema orientdndolo hacia la reflexién acerca de
c6mo concebimos y cémo se manifiesta en la accién el campo de
la Did4ctica y la Pedagogia Universitarias, de los aportes que pue-
den hacer las investigaciones a la comprensién de sus alcances, para
encarar, finalmente algunas consideraciones sobre los desafios que
se le presentan a la ensefianza remota en tiempos pospandémicos.

1. A modo de apertura...

En un mundo cambiante en sus multiples dimensiones los estu-
diantes acuden a las aulas universitarias, de nivel superior, en bus-
queda de la formacién que les permita desempenarse en una deter-
minada profesién. Cuando nos referimos a un mundo cambiante, lo
estamos encuadrando en este siglo XXI pospandémico acuciado por
los desastres ecolégicos, donde la guerra en algtin pais del planeta
ha estado siempre presente, donde la acumulacién de la riqueza en
manos de una infima minorfa ha ido creciendo y por tanto crecien-
do también la pobreza de las mayorias, los regimenes democréticos
estdén amenazados por movimientos totalitarios, signados por el neo-
liberalismo y con irrupcién de grupos neofacistas, hoy encaramados
en el poder; sociedades como las latinoamericanas con economias
ahogadas por deudas impagables. .. Para describir esta realidad, Bo-
aventura de Sousa Santos habla de una regresion civilizatoria. (2022)
Sin embargo en este entorno los avances cientificos y tecnoldgicos
han sido espectaculares. Como ejemplos durante la reciente pan-
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demia podemos senalar dos: se pudieron crear vacunas en tiempo
record, se pudo implementar educacién remota gracias al desarrollo
de los sistemas tecnolégicos de informacién y comunicacion.

En este contexto deciamos que los estudiantes acuden a nues-
tras instituciones de nivel superior en pos de lograr una profesién.

Pero, ;quiénes son estos estudiantes del siglo XXI? Sabemos
que la poblacién estudiantil actual tiene caracteristicas peculiares,
distintas a quienes se formaban cuando esas instituciones en nues-
tros paises se crearon pensando en las capas sociales medias o altas.
Hoy hay también una afluencia de jévenes y adultos de sectores
populares, primera generacién en sus familias que asisten a la uni-
versidad y que por tanto traen a las aulas nuevas culturas, nuevas
inquietudes, que es necesario comprender para poder encarar las
acciones formativas y sostener la democratizacion de la educacion
superior de segunda generacion, a las que se refieren los autores. Esto
es, no solamente incorporando a estos grandes grupos estudiantiles
sino desarrollando acciones para retenerlos en las instituciones y
propiciar asi su graduacion.

Nuevas poblaciones, nuevos desafios para la Universidad, nue-
vos desafios para los profesores...y también para quienes investiga-
mos sistemdticamente acerca de los problemas del nivel. Ubicdndo-
nos en esta dimensién nos preguntamos qué hacemos desde nuestro
campo disciplinar, el de la Diddctica y Pedagogia Universitarias,
para comprender los problemas del aula y de la institucién en su
contexto y, en funcién de ello, analizar las estrategias que se de-
sarrollan en pos de una educacién de calidad para los estudiantes.

Otras cuestiones mds particulares se derivan de lo anterior, ta-
les como: ;De qué manera afectan a la ensenanza las peculiaridades
de una institucién tan potente y de larga tradicién y prestigio como
es la universidad? ;En qué medida las perspectivas teéricas configu-
ran diversas imdgenes de los actores que desarrollan sus pricticas
conformando este espacio? ;Qué derivaciones ocasiond el corona
virus en los procesos del aula? ;Qué desafios implica en la actuali-
dad la educacién remota?
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2. El campo de la Didictica y Pedagogia Universitarias
en la actualidad

Nos permitimos algunas palabras desde la perspectiva del cam-
po que nos ocupa, el de Diddctica y Pedagogia Universitarias. Una
primera consideracién nos lleva a afirmar que se trata de un campo
complejo porque aborda un objeto disciplinar profesional de esa
indole, ya que se ocupa de las pricticas relacionadas con el curricu-
lum, la ensenanza y la evaluacién, es decir, de las relacionadas con
el proceso de formacién en la Universidad.

En efecto, desde mediados del siglo pasado los problemas de
la ensefanza y el curriculum en la institucién y en el aula del nivel
han sido motivo de preocupacién y estudio por parte de pensado-
res e investigadores, conformdndose el campo de la Pedagogia y la
Did4ctica Universitarias, con mayor produccion en experiencias e
investigaciones formales en nuestros dfas.

Somos concientes que la investigacién en Ciencias Sociales, y
la Didéctica es una de ellas, ha desarrollado distintos derroteros
metodoldgicos en los dos dltimos siglos en su basqueda por pro-
ducir saberes a partir de una aproximacion a un objeto; se trata de
reconocer que esta nocién “...estd en la base del acto de conocer, la
modalidad de tal aproximacién, para que sea cientifica, la determi-
nard la metodologia adoptada” (Sirvent; Rigal, 2022, p. 2).

En Argentina las experiencias institucionales orientadas a la me-
jora de la educacién del nivel a través de acciones formativas para
los actores del aula, docentes y estudiantes, se pueden rastrear en la
segunda mitad del siglo XX con la creacién de unidades adminis-
trativas destinadas a aquel fin, tales como Unidades de Pedagogia
Universitaria y de Orientacién Vocacional, en algunas Universida-
des Nacionales, la del Litoral y la de Buenos Aires. A la vez, intelec-
tuales dedicados a la educacién superior desde distintas dimensiones
como Ricardo Nassif, Risieri Frondizi, Gregorio Weinberg, Pedro
Lafourcade contribuyen a la elaboracién de principios y posibles es-
trategias para una mejor comprensién de aquellos procesos en un
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contexto donde el planeamiento de la educacién comienza a perfi-
larse. La Reforma Universitaria de Cérdoba en 1918 y los movimien-
tos estudiantiles de fines de los ’60 y comienzos de los ’70, iniciados
en los paises europeos y continuados en los latinoamericanos, entre
otros en México, Argentina, Uruguay y Brasil, predisponen a crear
un contexto favorable a las transformaciones de las condiciones de
la ensenanza del nivel, incluyendo la formacién de los involucrados
directamente en ese proceso. Nuevas visiones pedagdgicas y didédc-
ticas, nuevos formatos curriculares se hicieron presente en el esce-
nario universitario, fundamentados en dos perspectivas opuestas: la
tecnoldgica educativa, de raigambre instrumentalista y basada en
la racionalidad técnica, portadora de la programacién por objeti-
vos conductuales, y la critica, (también denominada auzéntica nueva
did4ctica, entre otros, por Susana Barco, modular por objetos de
transformacién por Diaz Barriga ), centrada en la vinculacién de la
universidad con las estructuras sociales, politicas y econdmicas, y en
la articulacién de la teoria con la prictica. Estas dos tendencias, con
influencia disimil, se han alternado hasta nuestros dias en cuanto a
su presencia tanto en las macropoliticas como en el interior de las
instituciones universitarias (Lucarelli, 2022).

El campo de la Pedagogia y la Diddctica Universitarias avanza
en el presente siglo a través del andlisis de las practicas que le dan
idoneidad. Los actores que desarrollan sus practicas en el aula uni-
versitaria son sujetos productores de esa configuracién. Dentro del
conjunto de actores se pueden reconocer por lo menos tres: los do-
centes del nivel, a través de una ensefianza fundamentada y reflexiva
sobre los procesos del aula y por tanto desafiada por favorecer el
aprendizaje de los estudiantes en su diversidad; los didactas investi-
gadores, cuyo metier especifico al desarrollar esta practica social, es
construir conocimiento a través de sus investigaciones de manera
de crear condiciones favorables que hagan posible intervenir sobre
la ensefanza universitaria; y los asesores pedagdgicos universitarios.
Estos dltimos ubicadas en Unidades a nivel central universitario,
de las facultades y, en algunos casos de los departamentos o de las
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cdtedras, conforman su rol a través de distintas tipos de acciones
(Lucarelli; Finkelstein; Solberg, 2015): de asesoramiento directo a
los docentes; de asesoramiento a la gestién en asuntos curriculares,
de evaluacién y acreditacién institucional, de la etapa de ingreso de
los estudiantes; del disefio y la implementacién de acciones para la
formacién pedagégica de los docentes; de investigacion en algunos
casos; y de apoyo a proyectos institucionales, como los de ingreso y
orientacién al estudiante, tutorias.

Asi presentados los sujetos, unas palabras para enmarcar concep-
tualmente la disciplina desde donde nosotros desarrollamos particu-
larmente nuestras investigaciones, esto es la Diddctica Universitaria.

La Did4ctica Universitaria, se reconoce como disciplina espe-
cifica en el campo diddctico, cuyo objeto es el andlisis de lo que
sucede en el aula universitaria, desde donde estudia el proceso de
ensefianza que un docente o un equipo docente organiza en relaci-
6n con los aprendizajes de los estudiantes, en funcién de un con-
tenido cientifico, tecnoldgico o artistico, altamente especializado
y orientado hacia la formacién en una profesién (Lucarelli, 1998;
2004; 2009). Si bien las cuestiones relativas a los procesos que ar-
ticulan a la ensenanza y al curriculum como objeto bifronte de la
Did4ctica, son preocupaciones de las diversas disciplinas especificas
que integran ese campo, en el caso de la Diddctica Universitaria
adquieren peculiaridades significativas en funcion de la incidencia
de los estructurantes que lo enmarcan y le otorgan identidad a ese
objeto: la institucion, el contenido disciplinar y la profesién.

Las universidades, como instituciones enraizadas en su con-
texto socioeconémico, politico y social, manifiestan caracteristicas
organizativas y de gobierno que le son propias. Las de cardcter pu-
blico nacional necesariamente implican, en sus distintas instancias
colegiadas, formas de participacién de los sujetos del aula, docentes
y estudiantes en los 6rganos que conducen la institucidn; esta situ-
acién indudablemente tiene repercusién, directa o mediada, en la
dindmica y sistema de relaciones institucionales, y por tanto afec-
tan los procesos dulicos y las précticas de sus actores. La historia y
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la cultura institucional, sus valores e ideologia, los proyectos que
orientados a la tradicién o a la innovacién, la circulacién y el uso
del poder (Ferndndez, 2014), forman parte de la trama que marcan
los sucesos del aula universitaria. En este sentido las relaciones en-
tre la universidad y su contexto social a través de la investigacién,
la extensién y el servicio también implican desafios a la ensefianza
en la medida que promueven aprendizajes derivados de la puesta en
accién de esas funciones.

El contenido disciplinar, por su parte, articula temdticas propias
del conocimiento disciplinar e interdisciplinar, que en el nivel supe-
rior es a la vez especializado y diversificado; se lo entiende como el
elemento prioritario en la organizacién de la actividad académica.

Por otra parte, los estudios superiores en funcién del mandato so-
cial, se orientan hacia la formacién en una profesion, constituyéndose
ese estructurante en uno de los origenes de demandas sociales al consi-
derar necesaria la inclusién, como parte del contenido a ensefiar, de los
conocimientos y las habilidades propias de cada campo profesional.

La perspectiva bourdiana permite comprender que las pricti-
cas de una profesién son definidas por el juego de tensiones que
se dirimen en el contexto social en funcién de factores de poder y
prestigio, y asi repercuten en la esfera educativa

La inclusiéon de la profesién en el curriculum y la ensehanza
implica reconocer que la formacién en este terreno hace referencia a
la presencia de contenidos cognoscitivos, de habilidades y destrezas,
que junto a los actitudinales, van conformando un perfil de profe-
sional determinado.

Es conocido que, tradicionalmente, el curriculum universita-
rio ha centrado la formacién de sus profesionales principalmente en
los contenidos disciplinares, priorizando lo cognoscitivo y dejando
en segundo término las cuestiones mds pricticas, experienciales y
aplicadas del saber profesional; de igual manera son relegados o y ne-
gados contenidos ligados a la esfera afectiva, actitudinal y valorativa
.... muchas veces reconocidos como parte de un curriculum nulo.

Otra disciplina que comparte intereses y problemas con la Di-
dictica y la Pedagogia Universitarias es la Did4ctica Profesional que
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se manifiesta, por lo menos, en distintas vertientes con fundamen-
tos epistemoldgicos, campos de estudio e historias peculiares, una
de las cuales es la linea francesa presente en la actualidad en Argen-
tina principalmente en la formacién docente del sistema educativa.

La Did4ctica Profesional inicia sus investigaciones en Francia en
las tltimas décadas del siglo XX, entre los *70 y los 90, interesada,
segun uno de los pioneros en la construccién de este campo, Pierre
Pastré  (2011), en el andlisis del trabajo como fuente de donde se
derivarian los contenidos para la formacién en las competencias de
las profesiones. La preocupacién por interpretar cémo se aprende en
el ejercicio de una actividad profesional orienta el desarrollo de este
campo disciplinar. Al respecto afirma que toda actividad se acom-
pana de aprendizaje: partiendo de diferenciar actividad productiva y
actividad constructiva, sostiene que no puede haber una sin la otra.

El mencionado autor define a la Diddctica Profesional como
“una corriente tedrica que, vinculada con las teorias de la actividad,
tiene por objetivo analizar la actividad profesional tal como ella se
manifiesta en los diferentes oficios” (Pastré, 2007, p. 1).

En un sentido mds amplio, se considera que en la conformaci-
6n de la Did4ctica Profesional, se articulan las experiencias de un
campo de practicas de la formacién del adulto en contexto laboral,
junto a los aportes tedricos de la psicologia ergondmica, la psicolo-
gfa del desarrollo y la didédctica de las disciplinas.

En este recorrido hacia la conformacién del campo de la Diddc-
tica Profesional en Francia se identifican etapas o momentos articu-
lados entre si: uno primero en que la preocupacién predominante es
el andlisis del puesto de trabajo desde una mirada externa al sujeto,
otro orientado al aprendizaje de las habilidades profesionales con
incorporacién del interés en la actividad de los sujetos, y el tltimo
en que la atencién se dirige a estudiar cémo se aprende en funcién
de las distintas situaciones profesionales.

Si consideramos ambas Diddcticas en funcién de los puntos que
tienen en comdn y los rasgos que las identifican diferencialmente,
podemos resaltar lo que parece una obviedad: las dos disciplinas
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comparten su interés por la formacién de los sujetos en pos del do-
minio de las competencias tipicas de una profesion, destacindose
su preocupacion por desarrollar formas de ensefianza que respeten
las secuencias de actividades que aquellas implican.

Sin embargo, sus origenes institucionales, las perspectivas ted-
ricas que sustentan, la relacién con el campo diddctico, su objeto
de estudio, la importancia que asumen los otros estructurantes en
la definicién del curriculum y la ensenanza, el lugar y el rol de los
sujetos que ensefan y que aprenden, hacen a la diferenciacién de
ambas disciplinas y al reconocimiento de su identidad respectiva.

En esta linea la Diddctica Universitaria (y de Nivel Superior en
general), al considerar a la profesién como uno de sus estructurantes,
importante pero no el dnico, puede dar testimonio de una mirada
formativa compleja, contextualizada y diversa acerca de los procesos
de ensenanza y de los sujetos del aula. Encuentra su raigambre, y asi
lo reconoce, en el campo didéctico en el que las disciplinas tienen
como objeto comin a la ensenanza; se considera Diddctica espe-
cifica pues entiende las problemdticas particulares de la ensenanza
identificadas por el nivel del sistema educativo en que se desarrolla y,
en consecuencia, por los rasgos propios de las instituciones terciarias
y universitarias. Por tanto esas problemdticas y su mandato social
corresponden a los propios del sistema formal de educacién.

Por su parte, en consonancia con su construccion histérica, la
Didéctica Profesional desarrolla las propuestas enfatizando secuen-
cias relativamente fijas de accidén, derivadas de la observacion de los
comportamientos de quienes ejecutan la actividad en su puesto de
trabajo. Se estructura con un enfoque inicial de corte mecanicis-
ta en la vertiente francesa, el cual es reemplazado posteriormente
por una perspectiva de la psicologia del desarrollo; por otro lado,
incorpora tardiamente el andlisis de las condiciones subjetivas, en
especial en lo relativo a la incidencia de las experiencias previas de
los sujetos y las condiciones del entorno. La universidad como ins-
titucidn, el contexto social en que se inserta, su historia, su cultura,
los valores que sostienen su identidad y la dinimica que manifies-
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tan sus practicas, son estructurantes que, hasta el presente, quedan
fuera del campo de interés de esta Didéctica especifica.

La Did4ictica Universitaria consideramos, se fundamenta en
una trama donde lo subjetivo y lo social, lo individual y lo grupal,
marcan las formas de ensenanza y el curriculum. Trama que impli-
ca una articulacién compleja de los estructurantes de esos procesos,
marcados por el contexto sociohistérico manifiesto en la instituci-
6n, en la definicién epistemoldgica de los contenidos disciplinares y
en la dindmica de la profesién y sus practicas.

3. Los aportes a la comprensién de los alcances de la
Did4ctica Universitaria desde la investigacion

Nuestras investigaciones acerca de la formacién de profesionales
se orientan por esta perspectiva acerca de los procesos del aula. Ejem-
plificaré con uno de los proyectos desarrollados por nuestro equipo de
investigacién en el campo de la salud®, el altimo de los cuales se centré
en el andlisis de cémo se forman los futuros médicos en la Universidad
de Buenos Aires en los aprendizajes complejos de la profesion.

Presento aqui uno de sus subproyectos que se dedicé al estu-
dio de Talleres de distinta temdtica ubicados en el tramo final de
la carrera de Medicina, la cual estd estructurada secuencialmente
en cuatro Ciclos: Basico Comun, Biomédico, Clinico e Internado
Anual Rotatorio. Tomaré los casos de los Talleres de: “Habilidades
relacionales en Pediatria” y “Herramientas bdsicas para la protecci-
6n de la salud mental”, en los que trabajan como equipo interprofe-
sional dos cdtedras de esa Carrera.

Los Talleres son de cardcter obligatorio, atienden a 1500 es-
tudiantes y se replican a lo largo del afio en grupos reducidos

4. Se trata del Programa Estudios sobre el aula Universitaria que dirige Claudia
Finkelstein e integran Elisa Lucarelli, Gladys Calvo, Patricia Del Regno, Wal-
ter Vifias y Mercedes Lavalletto, con sede en el Instituto de Investigaciones de
Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires.
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para que todos los alumnos tengan oportunidad de realizarlos.
Tienen 4 horas de duracién y estdn a cargo de Profesores especia-
listas en las diferentes temdticas.

Los talleres estudiados se dedican a tres aspectos nucleares de
la prictica médica desde lo relacional y comunicacional: estilos de
comunicacion, violencia y comunicacién de malas noticias. Los es-
tudiantes desarrollan sus actividades a partir de consignas concretas
en pequenos grupos o en grupo total; las consignas proponen que
los estudiantes que vivencien experiencialmente las dificultades
inherentes al uso, con los pacientes o sus familiares, de c6digos res-
tringidos. Se promueve de esta manera la reflexién sobre los estilos
comunicativos y su impacto en los destinatarios posibilitando la
construccién de aprendizajes de corte afectivo y actitudinal. A la
vez se ponen al alcance del alumnado procedimientos que le permi-
tan afrontar situaciones que refan de dificil resolucion si se acudiera
a contenidos exclusivamente cognoscitivos. A través del trabajo de
andlisis de situaciones problemdticas propias de la atencién hospita-
laria presentadas por el docente, se motiva a los estudiantes a con-
frontarlas con sus experiencias personales en ese dmbito y, a la vez,
a revisar conceptos tedricos que le faciliten su comprension.

En cuanto a los contenidos que abordan, se identifican el sindro-
me de burnout (agotamiento por condiciones de trabajo) asi como la
comunicacién médico-paciente, sus propésitos, principios y las habi-
lidades especificas de esa relacién. Incorporan algunos recursos para
manejarse en situaciones criticas, pasos sugeridos para comunicar ma-
las noticias y el manejo de la reaccién del paciente (Informe, 2021).

Los equipos docentes de ambos Talleres proponen el trabajo
con técnicas dramdticas, como estrategia diddctica prioritaria esta-
bleciendo una experiencia comin que puede emplearse como base
para la discusién (Medrano Chévez, 2016) dando asi oportunidad
para el andlisis critico y promoviendo el trabajo colaborativo y par-
ticipativo. Los alumnos, que disponen de lectura bibliogréfica pre-
via, eligen situaciones que han observado en su trayecto por el Ciclo
Clinico o el Internado Anual Rotatorio, y que los hayan impactado,
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que den cuenta de escenas de violencia entre profesionales de salud
y pacientes, de comunicacién del profesional con los padres (en el
caso de nifios) o el paciente y de comunicacién de una mala no-
ticia. Una vez realizadas las dramatizaciones, deben explicitar sus
sensaciones y emociones desde la perspectiva de cada personaje, y,
a continuacién, se rotan los roles. Los coordinadores, a través de
preguntas, buscan promover la participacién de los alumnos, in-
dagando saberes previos y/o experiencias, de manera de constatar
la comprensién de los contenidos y promover procesos cognitivos
superiores en pos de la construccién de conocimientos. De igual
manera los docentes realizan comentarios, sugerencias y recomen-
daciones explicitas sobre el uso del lenguaje, manejo de los tiempos
y lugares donde se lleva a cabo la comunicacién con el paciente y las
caracteristicas que debe asumir el feedback que realiza el profesio-
nal. El resto de los estudiantes también realiza aportes acerca de su
interpretacion de lo observado.

Del andlisis de lo expuesto podemos derivar dos conclusiones en
relacién a la propuesta formativa de los médicos: la primera es que
para para esta carrera los Talleres investigados constituyen una cons-
tituyen una experiencia alternativa a la habitual para la carrera de
Medicina de la UBA dado tanto en cuanto a los contenidos como
a la metodologfa representan una innovacién en la formacién de los
futuros médicos en términos de ruptura y protagonismo (Lucarelli,
2009), e intencionalidad en esa transformacién (Da Cunha, 1997) y
en la que se advierte la articulacién dindmica entre momentos teéricos
y practicos en la ensenanza. Se produce una ruptura con el statu quo
vigente ya que se utiliza un dispositivo como es el Taller donde se al-
teran las formas de ensenanza, los roles tradicionales de los sujetos del
aula (docente que expone y estudiante que escucha); las concepciones
acerca de qué es ensenar, qué es aprender y como se concibe el conoci-
miento; la relacion entre teorfa y préctica; el lugar del problema en la
estrategia diddctica. Se desarrolla un formato con la intencionalidad
de reconocer a los docentes y a los estudiantes asumiendo roles pro-
tagénicos. Ruptura también en cuanto a los contenidos: se abordan
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contenidos que incluyen la informacién y lo conceptual, pero se va
mis alld, centrdndose en lo experiencial, lo emocional, lo actitudinal
y lo comunicacional para configurar comportamientos profesionales
prioritarios para el desempeno de un médico en la atencién de la
salud de los pacientes. Implica considerar la propia subjetividad del
profesional en su relacién con ese otro, comprendiendo al paciente
como sujeto inserto en una cultura y en una comunidad.

La segunda conclusién es un poco desestimulante frente al op-
timismo que suscita el cariz innovador de la propuesta de ensenan-
za: la estructura curricular de la carrera, centrada en fundamentos
positivistas aplicacionistas y en una concepcién biologista de las
ciencias de la salud, muestra una incorporacién tardia de estas ex-
periencias en el trayecto formativo (estin ubicadas al final de la
carrera) y una infima proporcién horaria destinadas a estas expe-
riencias (4 horas cada uno de los talleres, sobre un total de 8140 hs
del plan de estudios). La participacién del estudiante en un periodo
tan breve de tiempo dificilmente revierta concepciones sobre el ac-
cionar del médico, tan fuertemente arraigadas y reforzadas institu-
cional y culturalmente. La fuerza de las culturas institucionales y
profesionales, de los modelos que operan como ideales del yo y de
las representaciones sociales hace dudar de las potencialidades real-
mente transformadoras en la construccién de un nuevo modelo de
desempeno del médico, que a través de comportamientos comuni-
cacionales y relacionales puede construir una relacién entre sujetos
con los pacientes (Lucarelli; Finkelstein, 2022).

Sin embargo, desde la perspectiva del campo diddctico, la in-
vestigacién nos permite comprender una arista mds de la compleji-
dad que suponen los aprendizajes de las précticas profesionales. En
una visién habitualmente presente, la preparacion en las pricticas
profesionales se definen prioritariamente por los contenidos cog-
noscitivos de tipo cientifico, quedando por fuera otros contenidos,
como los mencionados, de significativa importancia para el desem-
peno de un profesional en el mundo actual. Estos contenidos don-
de priman lo actitudinal, lo emocional, lo relacional permiten ver
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cémo se desempenan, o cémo seria deseable que se desempefaran
los profesionales en su contexto social y en su relacién con los otros,
destinatarios del servicio que prestan.

4. Los desafios de ensefianza remota en tiempos
pospandémicos

Es imposible abordar estos aspectos en la actual etapa de pos-
pandemia sin destacar justamente esta condicién que le da sentido
al andlisis, esto es, en funcién de las consecuencias propias de un
contexto signado por la pandemia originada por el corona virus en
el 2019. Esta situacién en el campo educativo significé una trans-
formacién inimaginada de las modalidades de educacién llevando
de manera universal al abandono de las aulas presenciales y a la
adopcién generalizada y exclusiva de la ensefianza remota, cuyas
repercusiones y su presencia llegan a la actualidad.

Considero que una primera cuestién a recordar es que el virus
empujé de manera obligada y sin preparacion a las instituciones
educativas, y a la poblacién en general, a la ensefianza virtual. Asi,
todos los actores, docentes, estudiantes, responsables de las insti-
tuciones, y, ademds, las respectivas familias, se vieron alterados e
invadidos por estas nuevas formas de ensefar y de aprender que
atravesaron las paredes del aula para instalarse y penetrar en la co-
tidianeidad hogarefia a través de las pantallas. Tiempo y espacio se
han visto violentados y el virus se encaramo en las précticas sin pre-
guntarnos si se tenfan recursos tecnoldgicos, preparaciéon apropia-
da, apoyo técnico y financiero para enfrentar semejante desafio. ..

La adopcién universal de la ensefanza virtual, en sus formas
sincrénicas y asincrénicas, a la manera de la transparencia del virus
(como afirmé Boaventura en el 2020), no ha hecho mds que develar
puntos oscuros de la prictica cotidiana y del modelo educativo y de
formacién, los cuales obligan a seguir planteando preguntas.

Un interrogante bdsico a tener en cuenta se refiere a c6mo en-
contré la pandemia en cuanto al uso de la tecnologia, a las institu-
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ciones educativas en su conjunto, y por tanto, a las del nivel supe-
rior: muchos de sus docentes, sorprendidos por tener que manejar
dispositivos y programas sin contar experiencias previas sobre su
uso diddctico; otros, seguramente los mds jévenes, disponiendo de
mayores y mejores habilidades en el dominio tecnolégico. No obs-
tante, estas diferencias no evitaban un alto margen de incertidumbre
a la hora de encarar las clases y enfrentarse con estudiantes muy he-
terogéneos en cuanto a la disposicion de aparatos y de conectividad
para el desarrollo de instancias sincrénicas. Un estudio reciente de
la Universidad Nacional de Rio Cuarto (Argentina) (Macchiarola,
2021; Macchiarola ez al., 2020) que indagé sobre la situacion de la
Universidad Publica, analizdndola desde la perspectiva del derecho a
la educacién superior, dio informacién al respecto de lo que sucedi6
en materia educativa y mds especificamente en cuanto a la ensenan-
za durante el periodo de aislamiento obligatorio. La conclusién mds
signiﬁcativa, no por supuesta menos dramidtica, es que, en contex-
to de pandemia y en las condiciones obligadas de virtualidad en la
ensefianza, se potencian las desigualdades maltiples y persistentes
de nuestra sociedad; es decir que se observa asociatividad entre el
nivel socioecondmico bajo, el menor nivel educativo de la familia de
origen, la falta de conectividad y las peores condiciones de trabajo,
acentuadas estas condiciones en lo que respecta al género femenino.

Estas constataciones, junto a las de multiples investigaciones ori-
ginadas por la pandemia, nos mueven a volver a pensar en los desafios
que implica asumir una politica que propicie la denominada por los
autores (Chiroleu, 2012) democratizacion de sequnda generacion de la
educacion superior; esto es, la que a partir de la ampliacién de la oferta
y el consecuente ingreso de estudiantes provenientes de las mayorias
populares implica la necesidad de generar propuestas de formacién
adecuadas de manera que favorezcan su retencién y egreso.

En consideracién de la situacién asi reconocida, el desafio en
este periodo pospandémico es repensar, de manera creativa y sin
prejuicios, algunas cuestiones como las siguientes:

Sabemos que durante el aislamiento las instituciones debieron
buscar soluciones académicas y administrativas de emergencia. En
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este contexto, los docentes tuvieron que autocapacitarse en el di-
sefo de propuestas exclusivamente digitales transfiriendo, muchas
veces de manera literal, los formatos propios de la clase presencial
a estos otros mediados por las pantallas. Y las preguntas que no
siempre encontraron respuesta fueron muchas: ;De qué manera re-
formular una clase presencial en aula en una mediada por la virtua-
lidad? ;Cémo articular las clases sincrénicas y asincrénicas? ;Cémo
explorar y explotar los recursos infinitos que brinda la tecnologia
de manera de favorecer aprendizajes genuinos? ;De qué manera re-
convertir esa relacién directa y dual, ese vinculo muy particular
entre quien ensefa y quien aprende que se generado en la intimidad
del aula, por otra remota y diversificada? ;Cémo hacer frente a esa
multirrelacién que surge cuando otros muchos (familia, autorida-
des) estdn detrds de la pantalla? En estas situaciones hay una ruptu-
ra de tiempo (sincrénica-asincrénica) y de espacio (aula-casas) que
también media de manera distinta los procesos de ensehanza y de
aprendizaje. Las respuestas improvisadas, apelando al ensayo y er-
ror, algunas veces creativas, que se dieron a estas preguntas, generé
una experiencia de trabajo grupal espontdnea por parte de los do-
centes a través de redes informales. Los programas institucionales
de formacién deberfan tener en cuenta esta experiencia partiendo
de su andlisis para el disefio participativo de nuevas ofertas.

Por otro lado, esta etapa pospandémica va asumiendo rasgos de
la incertidumbre propia de los momentos de transicién o de frontera
(diria Boaventura) en este caso temporal, donde el rumbo se define a
través de la busqueda de alternativas que intentan armonizar carac-
teristicas de la vida anterior a la invasién del virus, incorporando la
experiencia social producida durante ese periodo especial. En este con-
texto la educacién remota y la formacién en entornos digitales tienen
su lugar, en forma total o parcial a través de distintas formas de hibri-
dizacién. Esta se presenta como la interaccién de distintos elementos
en una combinacién de oportunidades variadas para el aprendizaje:
sincrénico/asincrénico, en linea/presencial, formal/informal, y su
combinacién con diversas herramientas y plataformas (Lemos, 2022).
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En este sentido sostenemos que el riesgo se hace presente cuan-
do se quiere encontrar soluciones simples a problemas muy comple-
jos como es la transformacién de la vida en las aulas y la formacién
pedagégica de los docentes que tienen que llevar a cabo esta trans-
formacién. En cuanto a esto tltimo cabe recordar que el docente de
nivel superior, especialista en contenidos disciplinares profesionales
y frecuentemente investigador en ese campo, no ha necesitado de
formacién especifica para tal rol para ingresar y desempenarse en la
docencia del nivel. A partir de reconocer que la formacién de origen
define la identidad profesional, y que es necesaria la construccién
de la nueva identidad como profesores universitarios, los programas
institucionales deberfan orientarse hacia este propésito. Como ad-
vierte Finkelstein (2022, p. 15) “...la identidad profesional docen-
te se inscribe en un proceso complejo que integra el reconocimiento
de uno mismo como docente y de la dimensién social que supone
la pertenencia a un grupo habilitado para el ¢jercicio de ese rol...”.

Teniendo en cuenta estas afirmaciones parece necesario que
los programas formativos coadyuvantes de ese proceso, prioricen la
inclusién de contenidos conceptuales y técnicos para comprender
y dar respuesta a los nuevos requerimientos sociales y a las necesi-
dades de las actuales poblaciones estudiantiles. Esto implica la dis-
posicién de herramientas de cardcter pedagégico y diddctico, que
les permitan a los docentes reflexionar sistemdticamente sobre sus
précticas a la luz de encuadres psicoldgicos, sociolégicos, antropolé-
gicos, politicos, de andlisis institucional, de manera de encarar una
ensefianza apropiada para estas nuevas generaciones estudiantiles.
Desde lo diddctico supone estar en condiciones de percibir las carac-
teristicas de los estudiantes, comprenderlas y actuar eficientemente
en funcién de ellas; a partir de este logro se trata de disefar situa-
ciones de ensefianza para que los estudiantes puedan disponer de
informacién y también de habilidades para analizarla, compararla,
tener opiniones fundamentadas al respecto, criticarla, generando
una relacién empdtica con el conocimiento. Situaciones en que lo
afectivo y lo valorativo, no estén negados sino incorporados como
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parte del contenido a desarrollar, aprendizajes tan necesarios para
afrontar las decisiones de cada acto profesional, tal como recordi-
bamos anteriormente en relacién con la formacion de los médicos.

Algunos aspectos de esta formacién pueden ser encarados por
la educacién remota recuperando errores y aciertos de la experiencia
de aislamiento vivido durante la pandemia.

Los psicélogos clinicos afirman que las actuales circunstancias
obligan “a redefinir lo que estd presente o ausente, lo cercano y lo
distante, lo posible o imposible de alcanzar comunicativamente”
(Carlino, 2021, p. 21), en este caso aplicable a la educacién remota.

Una llamada de atencién parece evidente: el reconocimiento
a la tecnologia digital por sus significativos aportes en el esfuerzo
para sostener en funcionamiento los programas educativos en ese
contexto adverso, no deberfa oscurecer la percepcién del problema.
El peligro estd en retrotraer nuestra mirada hasta los afios 60, 70
del siglo XX, época en que una confianza ilimitada y fetichista en
la tecnologia en la educacién (relacionada con la programacién por
objetivos o con los programas computacionales) hacfa creer ingenu-
amente que mediante su utilizacién se resolverian todos los proble-
mas de la ensefanza, Este apasionamiento por lo tecnoldgico en la
busqueda de respuestas unicas y totalizadoras es propio del pensa-
miento dnico, proclive siempre a considerar que es posible resolver
problemas complejos a través de mecanismos simples, homogéneos
y ajenos a su contexto sociohistérico.

Al considerar las posibilidades de la inclusién de una educacién
remota, parece importante tener en cuenta que la vida del estudian-
te universitario también se desarrolla en los pasillos, en las charlas
tomando un café, en el didlogo con los docentes terminadas las
clases. Si bien las propuestas actuales de interconectividad brindan
ocasiones posibles para esos encuentros, hay que recordar que la di-
mensién personal en vivo, la corporalizacién, la mirada, el tono de
voz, otorgan otro significado a las palabras pues son componentes
cargados de emotividad y dificiles de sustituir. A esto hay que agre-
garle la importancia que tiene la participacién de los estudiantes en
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la politica y gestién de la universidad, participacién que también se
vale de esos intersticios espaciotemporales informales que brinda
la presencialidad en las aulas para la formacién en la ciudadania y
en la responsabilidad social. La expresién ponerle el cuerpo asi quie-
re manifestarlo. Desde los tedricos de la Comunicacién nos viene
la advertencia acerca del riesgo de que el uso de las redes, de in-
dudable importancia por la rapidez para compartir informacién,
pueda reforzar una tendencia fuertemente individualista asi como
la aceptacién acritica de fakenews, dificultando de este modo la
construccién democrdtica (Crovi, 2022). Por su parte Chul-Han
senala que la velocidad de la informacién, puede llevar a compor-
tamientos aditivos, a la vez que los encuentros con los otros son
breves: “Acumulamos amigos y seguidores sin encontrarnos con el
otro” (Chul-Han, 2021, p. 20).

Quiero concluir esta presentacién, aclarando que no me iden-
tifico con una posicién apocaliptica acerca de la digitalizacién y
por ende de la posibilidad de implementar modalidades de edu-
cacién remota en la universidad. Valoro los aportes que supone la
utilizacién de las tecnologias y los medios de la comunicacién y
la informacién en la educacidn, y por tanto valoro los aportes de
la educacién remota adecuadamente programada, en términos de
docentes formados para implementarla, contando a la vez con los
recursos de infraestructura y técnicos necesarios; seguramente una
educacién de este tipo, flexible en tiempo y espacio, facilita una co-
bertura geogréfica mds amplia, con la consiguiente incorporacién
de poblaciones estudiantiles distantes y con multiples ocupaciones
propias de un adulto. Sin embargo no dejo de advertir la presencia
en nuestras instituciones de los efectos de una seduccién opaca pro-
vocada por la aparatologia, y que a nuestro criterio es producto de
esa mirada ingenua, totalizadora y acritica acerca de la utilizacién
de los medios informdticos como panacea universal para enfrentar
los problemas de la ensefianza universitaria.

Y sélo para terminar mi presentacién uso nuevamente al fil6-
sofo coreano quien en su libro No-cosas. Quiebres del mundo de hoy,
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nos dice: “Nos acostumbramos a percibir la realidad como fuente
de estimulos, de sorpresas. Como cazadores de informacién, nos
volvemos ciegos para las cosas silenciosas, discretas, incluidas las

menudas o las comunes, que no nos estimulan, pero nos anclan en
el ser” (Chul-Han, 2021, p. 11).
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CAPI"!'ULO 4. A PESQUISA NO CAMPO DA
DIDATICA E DAS PRATICAS DE ENSINO:
TENDENCIAS ATUAIS

Giseli Barreto da Cruz
1. Ponto de partida

Este trabalho surge do interesse em compreender as tendéncias
de pesquisa do campo da Diddtica e das Priticas de Ensino e suas
contribui¢des para a Educagao. Parto do entendimento de Diddtica
como drea de conhecimentos investigativo, disciplinar e profissional
referentes ao processo ensino-aprendizagem, que envolve teorizacoes
e fundamentagoes conceituais e procedimentais sobre a relagao es-
tabelecida entre professores e estudantes em situagdes determinadas
de ensinar e aprender (Cruz, 2017). Alinho-me com Libaneo (2015,
p- 39), para quem a Diddtica é campo epistemolégico que “articula a
l6gica dos saberes a ensinar (dimensdo epistemoldgica), a 16gica dos
modos de aprender (dimensdo psicopedagogica) e as ldgicas das re-
lagoes entre préticas socioculturais e ensino (dimensao sociocultural
e institucional)”. Parto dessa ligeira delimitagdo para compreender a
relagao desse campo com a pesquisa. Como se comporta atualmente
a produgio de pesquisas em Diddtica e Préticas de Ensino?

Periodicamente, um campo de conhecimento necessita ser ma-
peado no sentido de dar a conhecer as suas tendéncias investigativas,
constincias e auséncias, didlogos tedricos estabelecidos, metodolo-
gias privilegiadas, assim como achados, constatacoes ou resultados
alcangados. Nesse aspecto, a producao académica em Diddtica e
Préticas de Ensino tem sido cuidada e sistematicamente revisada por
pesquisadores desse campo, cujos estudos, do tipo revisio integra-
tiva de literatura, estado da arte ou estado do conhecimento, retra-
tam uma paisagem fértil de discussoes e debate acumulado. Isso se
pode constatar em trabalhos de Oliveira (1996; 1997; 2000), Marin
(2005), Fernandes e Leite (2007), Pimenta (2000), Gatti (2008),
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André (2008; 2014), Marcondes, Leite e Leite (2011), André e Cruz
(2012), Longarezi e Puentes (2015) e Martin-Franchi (2022).

Nesse movimento, sobressaem dois marcos instituidos de de-
bates da drea: os Encontros Nacionais de Diddtica e Pratica de En-
sino — Endipe(s) e as Reunioes do GT 4 — Diddtica, da Associa¢io
Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagao — ANPEd,
que desde o inicio dos anos de 1980, ocupam posi¢cao nodal na
constituicao do campo, definindo suas pautas, elaborando criticas
e ensejando reflexdes acerca das relagoes entre Educagio, Pedago-
gia, Escola, Ensino, Formagao Docente e as politicas e priticas em
curso, conforme o contexto histérico da época.

Ademais, a 4rea retine diversas andlises que funcionam como
lente tedrica, conceitual e contextual de sua producio. Aqui destaco
as contribui¢ées de Candau (1983, 2000 e 2020) e Pimenta, Fusari,
Almeida e Franco (2013), posto que oferecem um virtuoso mapa de
leitura do comportamento do campo da Didética e das Praticas de
Ensino e os desafios a serem enfrentados.

Candau (1983, 2000 e 2020), ao longo do tempo, se constituiu
como referéncia fulcral para compreender o movimento de revisao
empreendido pela Diddtica com vistas a travessia de uma tendéncia
instrumental para o seu fundamental pela via de uma perspectiva
critica, multidimensional e intercultural. No seu entender, a produ-
¢ao da Didética ¢ constitutiva de um campo do conhecimento pe-
dagégico dinimico, que se movimenta continuamente e se apresenta
atento aos novos desafios colocados pela realidade socioeconémica,
cultural e educativa em que se insere (Candau, 2020). Por ocasiao
dos 20 anos do Endipe, Candau (2000) prop6s uma agenda de tra-
balho considerada como marco de referéncia por boa parte das re-
visoes localizadas. Vinte anos depois, em celebragio aos 40 anos do
Encontro, Candau (2020) revisita a trajetéria do mesmo e reafirma a
sua posicdo a favor de uma diddtica critica e intercultural.

Com o interesse em discutir o que a Diddtica tem requisitado
dos métodos de pesquisa em educa¢io e como as escolhas meto-
dolégicas tém permitido uma melhor compreensio do ensino en-
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quanto préxis educativa, Pimenta, Fusari, Almeida e Franco (2013)
oferecem um marco tedrico-conceitual de leitura e andlise. Tendo
por referéncia o exame do percurso vivido pela Did4tica no Ambito
da ANPEd, no decorrer de 20 anos, esses autores discutem a com-
plexidade do seu objeto para colocar em questdo a tese de dispersao
epistemoldgica presente no debate da drea. Com base nisso, argu-
mentam a favor da relacdo epistémica entre Educagao, Pedagogia
e Diddtica para compreender as aproximagoes e as especificidades
entre Diddtica, Formagao Docente e Curriculo e para sustentar o
compromisso do campo da Diddtica com a compreensao e transfor-
macio da escola em local de ensino e formagio.

Com base nas revisoes e debate tedrico existentes, em uma mi-
rada dos anos de 1980 para cd, aproximadamente 40 anos de pro-
dugdo, é possivel enxergar algumas constincias e desafios da drea,
dentre os quais destaco:

1. Entre consensos e dissensos, a preocupacio com a produgio de
um conhecimento contextualizado historicamente, comprometido
com o papel social da educagio e a problemdtica da educagao escolar;

2. Entre diversidade, pluralidade e dispersao de enfoques temdticos
e tedrico-metodoldgicos, a busca da legitimidade académico-cientifica;

3. Diante de um objeto complexo, a necessidade de afirmagio de
Teoria(s) Diddtica(s) em superagdo a perspectiva técnico-instrumental;

4. Diante das conexoes entre os campos de Diddtica, Curriculo
e Formagdo Docente, a necessidade de superar a tendéncia de esma-
ecimento da especificidade epistémica do objeto da Diddtica;

5. Entre as perspectivas instrumental e multidimensional da
Diddtica, a necessidade de ressignificar criticamente os temas clds-
sicos da drea e trazer a cena a sala de aula na contemporaneidade,
seus sujeitos, fazeres-saberes e formas objetivas, criticas e criativas
de reinvengao da escola publica, inclusiva, democritica e laica.

Em vista disso, busco perscrutar como esse cendrio se apresenta
na atualidade. Que tendéncias investigativas se inscrevem na pro-
dugdo do campo hoje? Assim, estabeleco como ponto de partida
para este trabalho a seguinte questao: Que fazeres e saberes consti-
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tutivos do ensinar e aprender prevalecem nas pesquisas em Diddtica
e Préticas de Ensino publicadas em periédicos cientificos da drea
na ultima década (2012-2022)? Dessa questao decorrem outras, a
saber: Como a producio localizada se insere nos debates atuais da
drea? Quem sao os autores dos textos? Qual sua procedéncia? Quais
os temas, as metodologias e os enfoques priorizados? Que aspectos
indicam convergéncias e divergéncias em relacio as andlises acu-
muladas pelas dreas?

2. Percurso metodolégico

Defini como percurso metodoldgico o levantamento de artigos
cientificos publicados em duas bases distintas, a exemplo de Mar-
tin-Franchi (2022): i- Scientific Electronic Library Online (SCiELO
Brasil)’ - biblioteca eletrénica que abrange uma colegao selecionada
de periddicos cientificos brasileiros; ii- Educ@ - Funda¢io Carlos
Chagas (Educ@FCC)°, um indexador que objetiva um amplo aces-
so a colecoes de periddicos cientificos na drea da educagao, se utiliza
da metodologia SciELO e leva em conta os padrdes internacionais
de comunicacio cientifica.

A opgio pelos periddicos cientificos se justifica como meio de
contribuir para a amplia¢io do espectro de revisao do campo, dada
a prevaléncia de estudos nas bases do Endipe e da ANPEd. Ainda
que estas fontes, porque canalizam a producio especifica de Di-
ddtica, sejam espacos privilegiados de anélise das tendéncias em
curso, trabalhos como os de Longarezzi e Puentes (2015) e Martin-
-Franchi (2022) desafiaram-me a olhar para os periddicos e tentar
depreender por meio deles as tendéncias investigativas atuais.

O recorte temporal estabelecido foi de 2012 a 2022 com o in-
tento de abarcar a dltima década de produgao e, por dentro dela,

identificar o que tem prevalecido ultimamente enquanto tendéncias

5. Disponivel em: https://bit.ly/3Y WEeiR. Acesso em: 10 ago. 2022.
6. Disponivel em: https://bit.ly/3ktNbkP. Acesso em: 10 ago. 2022.
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investigativas da drea. Os filtros considerados no levantamento de
artigos em ambas as bases foram os seguintes: Ciéncias Humanas
como grande drea de conhecimento e Educacio como drea temdti-
ca, valendo-me de apenas dois descritores, em separado, “Didética”
e “Préticas de Ensino”.

Os critérios estabelecidos para a selecio dos artigos a partir das
bases, recorte temporal e descritores fixados, foram a leitura dos
titulos e das palavras-chaves, definindo, consequentemente, como
critério de exclusdo aqueles cujos titulos e/ou palavras-chaves nio
apresentassem perspectivas direta ou indireta de aproximacio com
o objeto da Diditica e das Préticas de Ensino.

O protocolo de revisio seguiu alguns passos fundamentados
em Gough (2007), a saber: i- levantamento dos textos nas bases
de acordo com os critérios estabelecidos; ii- refinamento com a ex-
clusao de textos segundo critério e o isolamento daqueles que se
repetiram por descritor nas duas bases; iii- sistematizagao das in-
formagodes dos trabalhos a partir da andlise dos resumos e registro
dos dados em uma ficha construida para esse fim; iv- e, finalmente,
andlise dos dados considerando as fichas elaboradas, a questio, o
objetivo e a compreensio de Diddtica e Praticas de Ensino adotada.

O levantamento resultou em 569 artigos, no periodo de 2012
a 2022. Com o refinamento, 329 artigos foram desconsiderados
porque nio evidenciaram, no titulo ou nas palavras-chaves, perten-
cimento ao campo. Dos 240 trabalhos separados, 22 se repetiam,
totalizando, assim, um conjunto de 218 textos para andlise.

A Tabela 1 a seguir expoe em nimeros as duas fases iniciais
do protocolo de revisio, as quais se referem ao levantamento ¢ ao

refinamento por descritor e base.
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) Total con- | Levanta- Refinamento
Descritor . -
siderado mento Exclusao | Repeticao
SciELO Diddtica 79 190 artigos 90 21
Priéticas di
SGELO | - easde 29 121 artigos | 91 01
Ensino
Educ@ . .
FCC Didética 103 242 artigos 139 -
Educ@ | Préticas de .
FCC Ensino 07 16 artigos 09 -
Total 218 569 329 22

Tabela 1. Nimero de trabalhos alcangados
Fontes: https:/bit.ly/3cd91Au; https://bit.ly/3keNbkP.

De posse do conjunto de artigos selecionados, passei a fase de sis-
tematizagdo das informagées dos trabalhos a partir da anélise dos resu-
mos e registro dos dados em uma ficha especifica. A ficha para extragao
dos dados considerou os seguintes aspectos: identificagio do trabalho
em relagio ao descritor e & base; nome do periédico e sua qualificagao
na drea de Educacao’ pelo sistema brasileiro de avaliagao mantido pela
Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior na Pla-
taforma Sucupira (Qualis/Capes)®, no periodo de 2013-2016%; ano de
publicacio; titulo; autor(s), instituicao do(s) autor(s); estado e regido ge-
ografica da(s) instituicao(Ges); pais; lingua; objetivo(s); palavras-chave;
referéncia tedrica; abordagem metodoldgica; cendrio (se escola, nivel
da educacao, etapas e modalidades de ensino); sujeitos (se estudantes,
professores, formadores); e fazeres-saberes diddticos mobilizados.

Chamo a atengao para o fato de que a extragdo dos dados consi-
derou exclusivamente a leitura dos resumos. A andlise de textos na in-
tegra, seja por amostragem seja por escolha intencional, nao foi pos-
sivel em face do tempo disponivel para a realizagao desse trabalho.

7. Compreendo que dada a especificidade do campo deveria ter considerado a
avaliagdo tanto na drea de Educacio quanto na de Ensino. Tendo que escolher
uma 4rea para otimizar o processo de exame priorizei a mais abrangente.

8. A Plataforma Sucupira ¢ um sistema de coleta de informagées, andlises e ava-
liagoes utilizadas como base padronizadora do Sistema Nacional de Pés-Gradua-
cao brasileira. Disponivel em: http://bit.ly/3xM0uQu. Acesso em: 17 ago. 2022.
9. Ultima classificagio oficial disponivel na Plataforma Sucupira em agosto de 2022.
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As 218 fichas preenchidas com as informagoes extraidas dos resu-
mos foram analisadas e os seus dados compilados por descritor (“Dida-
tica” e “Préticas de Ensino) e por base (SciELO e Educ@FCC), o que
resultou na montagem de 04 quadros sinéticos. Na sequéncia, esses
quadros foram descritos tendo como referéncia as questoes, o objetivo
e o didlogo com a drea. Tentarei oferecer um breve panorama dos acha-
dos por descritor e base, restringindo-me a apresentar sumariamente
como a produgio localizada se insere nos debates atuais da 4rea, tendo
em vista os temas, as metodologias e os enfoques priorizados.

E importante esclarecer que um trabalho, tal como este, de re-
visdo integrativa da producao de um campo ¢ algo extenso e labo-
rioso, a exigir tempo e rigor metodolégico, sob o risco de produgoes
de dados inconsistentes e conclusées precipitadas. Ciente do tempo
disponivel e das condigoes objetivas para levar essa tarefa adiante,
adotei uma estratégia e tomei uma decisdo. A estratégia foi a de
solicitar a colabora¢do dos integrantes do Grupo de Pesquisa que
coordeno, o Geped', para a andlise dos resumos e preenchimento
das fichas de extragio de dados, o que foi realizado na segunda
quinzena de agosto de 2022. E a decisao foi a de limitar as andli-
ses aos aspectos marcantes destacados das produgoes, detendo-me
na descri¢do sumdria de cada achado, deixando o aprofundamento

tedrico-interpretativo para etapa posterior.
3. Panorama dos dados

Com o objetivo de mapear os fazeres e saberes do ensinar e
aprender prevalecentes nas pesquisas em Diddtica e Préticas de En-
sino publicadas em periédicos cientificos da drea na dltima década
(2012-2022), dirigi-me aos dados e com eles cheguei ao panorama
que passo a apresentar descritivamente.

10. Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica e Formagao de Professores (Geped),
certificado pelo CNPq e pertencente ao Leped, Laboratério de mesmo nome da
Faculdade de Educagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE/UFR]). Para
conhecer os integrantes e o trabalho do Geped, acessar: hetp://bit.ly/3SsMOnm.
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3.1 Sobre as palavras-chaves

O titulo e as palavras-chaves de um artigo representam elementos
tradutores das temdticas e delimitacoes conceituais e contextuais da
abordagem analitica. Tendo isso em mente, o exame, de um lado das
palavras-chaves e de outro dos temas, confirmou marcas constituti-
vas da Diddtica e das Prdticas de Ensino, conforme evidenciado pelos
estudos j4 realizados que apontam para a pluralidade de abordagens,
tendo em vista a abrangéncia e a complexidade do ensinar e aprender.

As palavras-chaves sdo diversas, o que denota a multiplicidade de
enfoques; e as recorréncias localizadas confirmam a conexao intrin-
seca entre Diddtica e Formacio Docente, marca indelével da drea.
Em relagdo as especificidades disciplinares e as etapas da educagao
bésica, chama a atengio a presenca forte do ensino de Fisica e o foco
no ensino médio. A Tabela 2, a seguir, espelha essa constatagao.

o w la-
) Nede | Nedepala Palavras-chaves

. e
Descritor Base . palavras- | vras-chaves
artigos

mais recorrentes
-chaves | recorrentes

Diditica (13)
Ensino de Fisica
(07)
SciELO 79 254 23 Ensino Médio
(07)
Formagio de
Professores (06)
Diddtica (53)
103 212 48 Formacao de
Professores (24)

Formacao de

Diditica

Educ@
FCC

SciELO 29 96 09

Préticas de Professores (05)
Ensino Educ@ Préticas de Ensi-

0 2 02
FCC / 5 no (07)
Total 218 585 82
Tabela 2. Demonstrativo de Palavras-chaves por Descritor e Base

Fontes: heeps://bit.ly/3cd91Au; hteps://bit.ly/3keNbkP.
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Ao olhar por diferentes angulos para o conjunto de 585 pala-
vras-chaves foi possivel vislumbrar 8 temidticas que, conforme ex-
pressa a Tabela 3, comp6em uma espécie de retrato acerca do que
estd inscrito nos estudos da drea.

Ne de palavras-chaves

Classificagao temd-

Diddtica | Prdticas Priticas
Educ@ | de Ensino | de Ensino
FCC SGELO | Educ@FCC

tica das palavras-
-chaves

A P l.
reas. discip foacrsn e 4 20 5 14 i
arranjos curriculares
142 50 68 20 04
Educagio, Pedagogia, 19
Escola e outros espa- 74 23 30 02
cos educacionais
Formagao Docente 64 19 25 16 04
20 04 04 06 06
Li T
mguagf.:ns e subjeti 31 " 08 08 04
vidade
195 125 56 12 02
Territério e contexto 10 02 06 01 01
Total 585 | 254 212 96 23

Tabela 3. Classificagao temdtica das palavras-chaves
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; heeps://bit.ly/3keNbkP.

Chama a atencdo positivamente o alinhamento dos trabalhos,
em cada descritor e base, com o objeto da Diddtica, o processo
ensino-aprendizagem, o qual pode ser comprovado pelo nimero
de artigos referidos a temdtica “Diddtica e Ensino-Aprendizagem:
fundamentos, tendéncias e abordagens”.

Outro dado significativo diz respeito & produgio em torno da
temdtica “Pesquisa e Epistemologia” que concentra um ter¢o das
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indicagoes. Trata-se de palavras-chaves referentes a teoria estudada,
ao método de produgio do conhecimento e a0 mapeamento cienti-
fico da drea, o que, a despeito da abrangéncia e da variedade, parece
denotar a forte preocupa¢io do campo com a sua identidade episté-
mica. Esse ¢ um trago marcante da drea que se de um lado expressa
preocupagao teérico-metodolédgica, de outro expressa a necessidade
constante de afirmagdo de sua cientificidade.

Outro aspecto que merece relevo tem a ver com a temdtica “For-
macio Docente”, que retine 64 palavras-chaves. E necessario con-
siderar que o termo ¢ predominantemente Unico na temdtica. Se
no Ambito dos demais temas sao encontradas vdrias palavras que se
aglutinam em torno dele, no caso do de “Formagdo Docente”, cons-
tata-se o uso exclusivo da palavra-chave formacio docente ou forma-
¢ao de professores. Desse modo, mesmo analisado no conjunto, em
meio a tantos outros indicadores, o termo alcan¢a forte incidéncia.

Sobre “Territério e Contexto”, esse tema abrangeu as palavras-
-chaves referentes a um pais ou regiio, no caso do Brasil, e ao contexto
pandémico gerado pela covid-19. Em relagdo a pandemia, cabe regis-
trar que apenas 2 dos 218 trabalhos discutiram o seu impacto na es-
cola e, consequentemente, para a Educacio, a Pedagogia e a Diddtica.

3.2 Sobre os titulos
Indo em diregao aos titulos foi possivel chegar a 36 desdobra-

mentos temdticos em relagao aos identificados no exame das pala-

vras-chaves. A Tabela 4 espelha esse arranjo'’.

11. A soma de titulos da Tabela 4 nao é equivalente a soma de palavras-chaves da
Tabela 3. Todavia, a classificacio temdtica de palavras chaves e de titulo conside-
rou o mesmo padrio analitico.
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Ne de artigos

Priti
Classificagdo temdtica Diditica o lc.as
dos titul Total Ed de Ensino
os titulos
uee Educ@

FCC FCC

Areas disciplinares e arran-

jos curriculares
Diditica e Ensino de Arte
e Teatro

Diddtica e Ensino de
Biologia
Didatica e Ensino de Edu-
cagao Fisica

Did4tica e Ensino de Fisica

Diddtica e Ensino de

Geografia

Diddtica e Ensino de

Histéria

Did4tica e Ensino sobre
Histéria, Africanidade e

Povos origindrios

Diddtica e Ensino de

Leitura e Escrita

Diddtica e Ensino de

Matemadtica

Diddtica e Ensino de

Quimica

Diddtica e Ensino de

Sociologia

Dida4tica e Educacao
Infantil

Diddtica e Ensino Funda-

mental

Diddtica e Educagao de

Jovens e Adultos

Diditica e Curriculo

Diddtica e Ensino-Apren-
dizagem: fundamentos, 37
tendéncias e abordagens
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Ne de artigos
Prati-

dos titulos Total Educ@ cas de

FCC

Classificagdo temdtica Diddtica

Ensino

ScELO

Aprendizagem situada,
ato did4tico, aula aberta,
ensino com pesquisa, estra-

Préticas
de Ensino
Educ@
FCC

. . . 11 04 06 01 -
tégias diddticas, inovagoes
diddticas, mediagio diddti-
ca, situacio diddtica
Sequéncia diddtica 15 13 02 - -
Transposicio diddtica 07 01 06 - -
Planejamento e metodolo- 02 ) 02 ) )

gias de projetos

Livro didatico 02 - 02 -

Educagio, Pedagogia,

Escola e outros espagos 05
educacionais
Diddtica e Educacao 02 02
Ambiental
Didaci p
iddtica e Educacio 01 i o1 i i
Comparada
Dldatlca.e Ed}lcagao 01 ) ) o1 )
Patrimonial
Didé4tica Museal 01 - 01 - -
Formagao Docente 54
Diddtica e Formacao
42 09 30 03 -
Docente
Didatica e Docénci
i atlc:a e ocen.c1a no 08 02 05 i o1
Ensino Superior
Ensino de Diddtica 04 02 01 01 -
14
04 - 01 01 02
01 01 - - -
09 - 04 03 02
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Ne de artigos

Priti- | Préticas
Classificagdo temdtica Diddtica ;
) Total cas de | de Ensino
dos titulos Educ@ .
Ensino | Educ@

Fce ScELO FCC

Linguagens e subjetivi-

dades
Diddtica, corpo, estética,
diferenca, poética e sensi-
bilidade
Diddtica da Traducio,
Transcriagio e Escrilei- 06

turas

Pesquisa e Epistemologia 28

Diddtica e Epistemologia 10 05 05 - -
Diddtica Decolonial 01 - 01 - -
Finalidade, objeto e hist4-
0 01 08 - _
ria da Diddtica ?
Producio d heci -
rodugio do conhecimen 08 ) 08 i )

to em Diddtica
Total 218 79 103 29 07
Tabela 4. Classificagao temdtica dos titulos

Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hteps:/bit.ly/3keNbkP.

No tocante a Diddtica e ao Ensino das diferentes dreas curricu-
lares, com 65 artigos publicados, nota-se a auséncia das especifici-
dades da Filosofia, da Lingua Portuguesa e das Linguas Estrangei-
ras. Onde se registra Diddtica e Ensino de Leitura e Escrita, com
06 publicagdes, o foco se restringe ao periodo de alfabetizacio, nao
abarcando a abrangéncia do estudo das Linguas.

De um modo geral, é possivel verificar que a produgio, apesar
de concentrar a maior por¢ao dos titulos, ainda é timida na drea de
Educagio em relagdo ao que se chama de “ensino de”. Afinal, para boa
parte das dreas prevalece o registro de 1 a 2 trabalhos, com algumas
excecoes. Provavelmente, os resultados seriam diferentes se o levan-
tamento considerasse também os periddicos da drea de Ensino. En-
tretanto, dentro dos limites da revisao empreendida, foi possivel no-
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tar expressiva producio apenas no ambito dos ensinos de Fisica (20),
Matemdtica (11) e Histdria (12), que incluiu 3 textos voltados para a
emergéncia da abordagem do tema Africanidades e Povos origindrios.

A relacdo intrinseca entre Diddtica e Curriculo aparece espraia-
da na abordagem das especificidades disciplinares e nas investiga-
coes sobre os fazeres-saberes atinentes ao processo ensino-apren-
dizagem, o que pode representar um possivel amadurecimento do
campo em rela¢io ao seu objeto.

Ainda em relagio as especificidades de ensino, verifica-se maior
énfase no dominio disciplinar e menos cotejamento com as etapas e
modalidades da educagio bésica, pouco presentes no levantamento.

A andlise dos titulos relacionados a temdtica “Didética e Ensi-
no-Aprendizagem: fundamentos, tendéncias e abordagens” levou-
-nos aos trabalhos sobre diferentes conceitos, priticas e intervengoes
pedagégicas préprios do universo da drea. Nesse espectro, sobressai
o interesse pelo estudo de Sequéncias diddticas (15), muito presente
na abordagem das especificidades disciplinares. Na mesma linha,
verifica-se o interesse pelo conceito de Transposicio diddtica (07),
de Yves Chevallard (1997), que ainda permanece sustentando teo-
ricamente a reflexdo acerca do processo de mediagao e/ou transmis-
sao do conhecimento, de modo a favorecer o seu ensino.

Planejamento e metodologias de ensino, um tema cldssico da
Did4tica, continua a merecer maior investimento, dado que as
pesquisas a respeito sao bastante exiguas. Em um universo de 218
produgoes, apenas 2 titulos enfatizam o assunto. Importante regis-
trar aqui a total auséncia de trabalhos sobre avaliagio do ensino-
-aprendizagem, uma constatagao que causa estranhamento, dada a
importincia da prética avaliativa para o ensino-aprendizagem. Para
onde vio esses estudos?

As possibilidades relacionais entre Educagao, Pedagogia, Didati-
ca, Escola e outros espagos educacionais foram tratadas transversal-
mente em diversos trabalhos, alcancando boa visibilidade na indica-
¢ao de palavras-chaves, conforme se pode verificar na Tabela 3. No
entanto, se fizeram presentes de forma direta e especifica em apenas
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5 artigos, cujos titulos indicaram rastros de trabalho pedagégico no
Museu, na Educagao Ambiental e em perspectiva comparada. Am-
pliar, reconhecer e favorecer distintos ecossistemas educativos, de
préticas culturais e sociais, continua a merecer melhor consideragao
por parte da drea, tal como proposto por Candau (2000).

Os titulos dirigidos a Formagao Docente concentram a segun-
da maior por¢ao de trabalhos, reunindo 54 deles. Essa temdtica
localiza-se quantitativamente entre aquelas que se referem as diddti-
cas especificas das dreas disciplinares (65) e as abordagens dos fun-
damentos e prdticas da Diddtica (37). E, sem divida, um tema de
muito interesse para os estudiosos do campo, conforme evidenciado
em revisoes anteriores. Gatti (2008, p. 72), ao discutir a pesquisa
em Diddtica, chama a aten¢io para a necessidade de que: “Quando
se pesquisa ensino, seja sob que perspectiva for, estd sempre no ho-
rizonte a questdo de quem ensina, de sua formagao”. E, de fato, um
olhar mais detido para os objetivos desses trabalhos indica preocu-
pagdes que se inscrevem entre a formagao e a especificidade docente
de orientar o processo ensino-aprendizagem, convergindo para o
objeto da Diddtica. Nesse sentido, o questionamento de Pimenta,
Fusari, Almeida e Franco (2013) acerca de como a pesquisa contri-
bui para a melhor compreensio dos processos de ensino-aprendiza-
gem parece encontrar aceno positivo nessa revisao.

No 4mbito da relacao entre Diddtica e Formacao Docente se
concentram dois outros tipos de trabalho: aqueles dirigidos a Do-
céncia no Ensino Superior (8), temdtica que tem se consolidado
na 4rea de forma necessdria e relevante; e aqueles especificamente
voltados para o ensino de Diddtica nos cursos de licenciatura (4),
um tema que perdeu for¢a, conforme alertou André (2008), e que
continua a merecer atengdo das pesquisas.

Nao foram localizados titulos dedicados a pesquisa do professor,
a profissionalizagdo docente e as representagoes/concepeoes de pro-
fessores acerca de seu trabalho, bastante em voga nos estudos da drea
no inicio dos anos 2000, conforme revisdes de André (2008; 2014).

Em relagao a temdtica que concentra trabalhos de Inclusio e Tec-
nologia, foram identificados 4 titulos sobre educagio inclusiva, sendo
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a maioria com foco na educagdo especial; apenas 1 sobre diddtica
intercultural; e 9 sobre tecnologias de informagio e comunicagio,
incluindo estudos sobre educacio a distAncia. Por se tratar de temas
cada vez mais imprescindiveis para a educacio escolar e a Pedago-
gia, em geral, parece ainda bastante exigua a contribuicio da Didi-
tica. Nesse sentido, permanecem as interpelagoes de Candau (2000;
2020) acerca da necessidade de se considerar a diversidade cultural
e a articulagio com as tecnologias para a reinven¢io da sala de aula.
Com foco nas linguagens e subjetividade em conexao com novas
epistemologias, emergiu um conjunto de produgées (15), com aporte
na Filosofia e na Arte, tratando de conceitos de corporeidade, estéti-
ca, poética e sensibilidade, e convidando-nos, assim, a refletir sobre
modos outros de conceber a Diddtica e a diferenga na sala de aula.
Nesse universo, destacam-se os trabalhos da professora Sandra Cora-
zza'?, presente como autora ou coautora em 7 textos do conjunto re-
visado (Corazza, 2015; Corazza et al., 2015; Maximo; Corazza, 2015;
Corazza, 2016; Corazza, 2018; Aquino; Corazza; Add, 2018; Nodai;
Corazza, 2019). Da sua produgao emerge a inscri¢io no campo dos
conceitos de Diddtica da Tradugao, Transcriacio e Escrileituras, com
acentuado didlogo entre Curriculo, Diddtica e Filosofia.
Finalizando a anilise dos titulos, temos uma série de traba-
lhos voltados para a discussao tedrico-histérica da Diddtica e a sua
produgio em pesquisa. Com relevo em questoes epistemoldgicas
do campo, foram identificados 10, e com foco na finalidade, obje-
to e histdria da Diddtica, 9. A produgio do conhecimento da drea
por meio de trabalhos do tipo estado da arte se fez presente em
8 textos e a abordagem do tema da decolonialidade apareceu em
apenas 1 trabalho. Esse acervo de 28 produgdes, mais o nimero
de 195 palavras-chaves de cunho epistemoldgico, evidencia que a

12. Diante do n° de trabalhos e do tamanho do texto, optou-se por nio referen-
ciar os artigos no decorrer da andlise, mantendo ocultos autor e ano de publica-
¢ao. Uma excegio se refere & professora Sandra Corazza, cuja identificacio ¢ uma
forma de homenage4-la. Sandra Corazza, professora da Faculdade de Educagao
da UFRGS, faleceu em 22 de janeiro de 2021. No contexto da revisao, destacou-
-se como uma das autoras com o maior niimero de trabalhos (7).
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drea parece nao negligenciar a preocupagao com a sua producio de
conhecimento, uma condigdo para a afirmacio de sua posigao no
campo cientifico, sobretudo diante da diversidade que lhe constitui.

3.3 Sobre os cendrios

Outro 4ngulo de apreciacio dos fazeres e saberes proprios do
ensinar e aprender presentes nas pesquisas em Diddtica e Prdticas
de Ensino da atualidade foi ajustado na dire¢do dos cendrios in-
vestigativos. Busquei olhar para o campo empirico mobilizado nos
estudos, conforme reportado nos resumos, e tentar reconhecer um
possivel indicio de presenga da escola, da sala de aula, das etapas e
modalidades da educagao bdsica, do ensino superior e de outros es-
pacos educacionais. A Tabela 5 registra o que foi possivel vislumbrar.

Ne° de artigos

Cenirio das pes- Did4itica Praticas Préticas

quisas ) I ) de Ensino de Ensino

FCC SciELO Educ@FCC

Escola 03 - 02 01 -
Educacio Infantl | 04 - 02 01 01
Ensino Fundamen-
10 02 02 04 02
tal I
Ensino Fundamen- 08 04 02 o1 o1
tal 11

Ensino Fundamen-

01 - - 01 -
tal como um tudo
Ensino Médio (in-
nsino Médio (in-| )01 o 03 06 01
clui o integrado)
E PRy
ducagao Bésica 02 i i 02 i
como um todo
Educagao de Jovens 02 02
¢ Adultos
Educagdo Especial | 02 - 01 01 -
Ensino Técnico.
nsino Técnico 01 o1 ) )

-Profissional
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Ne de artigos

Cenirio das pes- Priticas Priticas

quisas de Ensino de Ensino

ScELO Educ@FCC

Ensino Superior
22 11 08 01 02
como um tudo
Formagao inicial:
. . 30 13 16 01 -
Licenciatura
F a :
ormag:.io Df)cente 02 ) 02 ) )
legislagdo
F a0 Conti-
ormagao Conti 03 i 03 i )
nuada
Pés-Graduagao 06 02 04 -
Educagio a distincia| 01 - 01 - -
Educagio do campo | 01 - - 01 -
Educagio museal 01 - 01 - -
Cena tedrica/retérica| 84 24 56 04 -
Indefinido 07 02 - 05 -
Total 218 79 103 29 07

Tabela 5. Cendrios das pesquisas

Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; heeps://bit.ly/3keNbkP.

A cena predominante no universo de 218 artigos, observada
em 84 trabalhos, foi do tipo tedrica ou retérica sem interface com
campo empirico. Em 7 artigos, ndo foi possivel detectar o cendrio
em que foi tecida a pesquisa.

Em 35 trabalhos, a cena produzida foi na dire¢ao da Formacio
Docente, sobretudo no contexto dos cursos de licenciaturas que
concentraram 30 abordagens. Nesse 4mbito, diversos cursos esti-
veram presentes como campo investigativo, com prevaléncia do de
Pedagogia. Espacos de realizagao de formagéo continuada, sem ex-
plicitagao do locus, se escola, universidade ou outro, foram reconhe-
cidos em 3 trabalhos. Ainda sobre Formagao Docente, em 2 textos
os marcos regulatdrios ocuparam a cena, especificamente no que se
refere 2 Resolugao CNE/CP 2/2019 que alterou as bases de organi-
zacio da formagao inicial docente no Brasil. A cena da Educagao ou
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do ensino superior se fez bem representada, alcangando 22 artigos.
A pés-graduagio, especialmente com o mestrado profissional, foi
retratada em 06 trabalhos.

No que tange a educagao bdsica, foi possivel notar que a es-
cola enquanto objeto investigativo continua pouco tratada pelas
pesquisas, dado que em apenas 4 trabalhos se percebeu o foco do
cendrio ajustado em sua diregdo. Ressalte-se que a escola pode ter
sido considerada transversalmente ou em cotejamento com etapas e
modalidades da educa¢io bésica, porém essa constatagao depende
de leitura dos textos, nio sendo possivel assegurd-la apenas pelos
registros constantes nNos resumos.

Em perspectiva geral, a educagio bdsica ocupou a cena de 2
trabalhos. No tocante as suas etapas, a educagao infantil se fez pre-
sente em 4, o ensino fundamental em 19, sendo 10 relacionados aos
anos iniciais, 8 aos anos finais e 1 a etapa como um todo. Nesse
espectro, destacou-se o ensino médio, que constituiu o cendrio de
28 estudos. Esse dado evidencia coeréncia com aspectos jd apon-
tados, como a representatividade de trabalhos sobre o Ensino de
Fisica, uma drea disciplinar dessa etapa da educagao bdsica. Mas,
para além disso, expressa a aten¢do da drea com esse segmento de
ensino, bastante desgastado pelas concepgoes curriculares decor-
rentes da Base Nacional Comum Curricular homologada em 2018
pelo Ministério da Educagao.

No que se refere as modalidades de ensino, ainda prevalece pouca
atengao por parte das pesquisas, visto que apenas 2 trabalhos adotam
como cena investigativa a Educacio de Jovens e Adultos, a Educagao
Inclusiva em outros 2, mais especificamente a Educagio Especial, e
apenas 1 trata do Curso Técnico Profissional fora do ensino médio.
Trés outros cendrios reconhecidos foram tecidos cada um em torno
da Educagio a Distancia, da Educagio do Campo e do Museu.

Em que pese os limites dessa andlise, é possivel demarcar que
estudos da Diddtica e das Prdticas de Ensino nao se restringem ao
espago/tempo da sala de aula e que a sala de aula nio se reduz ao
espago/tempo da escola e da universidade. No entanto, porque a
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sala de aula incorpora muitos sentidos e possibilidades de aconteci-
mentos, relacoes e criagoes formativas experimentadas no processo
ensino-aprendizagem, ela nao pode sair da cena investigativa do
campo. Assim, mesmo reconhecendo a sua presenga nos estudos,
seja nas abordagens dedicadas a educacio bésica ou a formacio
docente no contexto da educagao superior, a sua posi¢ao no palco
continua pouco demarcada e carente de maior projegio, tal como ji
salientado por Fernandes e Leite (2007) e André (2008).

3.4 Sobre os sujeitos
Da cena aos sujeitos, busquei perceber quem eram os protago-

nistas das pesquisas, sendo possivel alcangar o retrato expresso na
Tabela 6, a seguir.

Ne de artigos

R .., . |Diddtica| Praticas Priticas
Sujeitos Diditica . .
SGELO Educ@ | de Ensino | de Ensino
> FCC | SGELO | Educ@FCC
Estudantes 66 32 23 09 02
Professores 61 11 37 11 02
Estudantes e pro- 06 i i 04 02
fessores
Educad d
ucadores de 03 ) 03 i )
Museus
Pesquisadores 02 01 01 - -
Indefinidos 80 35 39 05 01
Total 218 79 103 29 07

Tabela 6. Sujeitos das pesquisas
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hteps://bit.ly/3keNbkP.

No ambito de 80 trabalhos, nio foi possivel identificar pelo
resumo quem era o sujeito da trama, se professor, estudante, pes-
quisador ou educador em geral. Entre estudantes e professores, o
protagonismo se distribuiu equilibradamente, posto que em 66 tra-
balhos, os estudantes foram os sujeitos participantes privilegiados,
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em 61 foram os professores e em 6 foram ambos. Os educadores
de Museus apareceram com destaque em 3 trabalhos, confirman-
do constatagées jd apontadas neste relato, e os pesquisadores foram
protagonistas em 2 artigos. Esse quadro demonstra, no meu en-
tender, coeréncia interna da drea, tendo em vista o entendimento
da Diddtica como campo de produgio de conhecimento sobre a
docéncia e o processo ensino-aprendizagem, sendo professores e es-
tudantes os sujeitos centrais dessa relagio.

3.5 Sobre os periddicos

Sobre a procedéncia dos artigos, ocupei-me propositalmente
com duas bases que retinem trabalhos altamente qualificados pela
drea (SCiELO e Educ@FCC), no sentido de atestar e/ou confir-
mar o mérito da produ¢io do campo da Diddtica e das Prdticas
de Ensino. Essa escolha foi influenciada pelos resultados obtidos
por Martin-Franchi (2022) em “Estado da Arte das pesquisas do
campo da Diddtica no Brasil”, realizado para fins de defesa de sua
tese de doutorado. O seu estudo evidenciou com riqueza de dados
o0 qudo significativa é a produgao cientifica da Diddtica em diversos
meios de publicacio (artigos cientificos, dissertacoes e teses). Indi-
cou, ainda, que grande parte da producio cientifica em formato de
artigo foi divulgada em periédicos com classificacao de exceléncia.

Diante disso, busquei inventariar os periédicos, sua avaliagio e ano
de publicagio dos artigos para conhecer a abrangéncia e o fluxo das
produgoes, chegando ao resultado demonstrado nas tabelas 7, 8 ¢ 9.
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Ne de artigos

Ava-
Periadicos hagé.o Total Pr;itic.as Prétic-as
Qualis/ SciE- | Educ de Ensino | de Ensino
Cres Seibe | Beuc@ | ¢ r10 |Educ@FCC
Acta Scientiarum
Education - UEM A2 07 ) 07 i )
Avaliagao: Revista
da Avaliagao da
Educagio Superior Al 02 01 01 - -
— UNICAMP e
UNISO
Bolema: Boletim de
Educagao Matemdti- | Al 11 07 - 04 -
ca- UNESP
Cadernos Cedes -
Al 01 - - 01 -
Cedes
Cadernos de Pesqui-
Al 04 0 - 01 -
sa— FCC 5
Ciéncia & Educagao
Al 0 06 - 01 -
(Bauru) - Unesp /
Comunicagoes -
UNIMEP Bl 01 - 01 - -
Conjectura: Filosofia
B1 01 - 01 - -
e Educacao - UCS
Educagio — UFSM Al 03 - 03 - -
Educagio - PUC-RS | A2 02 - 02 - -
Educagio — Unisinos | A2 03 - 03 - -
Educagio em Revista
_UEMG Al 14 09 - 04 01
Educagao & Filoso-
A2 02 - 02 - -
fia - UFU
Educagio e Pesquisa
Al 11 04 0 02 -
- Usp >
Educagio & Reali-
Al 1 0 - -
dade - UFRGS > 07 8
Educaciao & Socie-
Al 01 01 - - -
dade - Cedes
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Ava-
liagao
Qualis/
Capes

Total

Periédicos

Educac¢io Temdtica

SciE- | Educ@

Ne de artigos

Praticas
de Ensino

SciELO

Priticas
de Ensino

Educ@FCC

Digital - UNI- Al 02 - 02 - -
CAMP
Educacio: Teoria e B 02 02
Pritica - UNESP i ] i
Educar em Revista -
Al 08 02 0 0 -
UFPR s s
Ensaio: Avaliagio e
Polici e
oliticas Pablicas em AL 02 i i 02 i
Educagio - Ces-
granrio
Ensaio — Pesquisa
em Educagao em A2 06 03 01 02 -
Ciéncias — UFMG
Estudos em Ava-
liagao Educacional A2 01 - 01 - -
-FCC
Inter-A¢io - UFG Bl 03 - 03 - -
Le’lt'ura. Teo‘rla & B o1 i o1 i )
Pratica — Unicamp
Linhas Criticas -
Bl 04 - 0 - 01
UnB 3
Movimento — UFR-
A2 03 03 - - -
GS
Perspectiva — UFSC A2 02 - 02 - -
Psicologia da Educa- B o1 o1
¢io — PUC/SP
Prixis Educativa -
A2 01 - 01 - -
UEPG
Pré-Posi¢coes — Uni- Al 10 06 ) 04 )
camp
Revista Brasileira de Al 12 o1 08 03 )

Educagio - ANPEd
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Ne de artigos

Ava-
Periadicos hagé.o Total B Pr;itic.as Prétic-as
Qualis/ SciE- | Educ de Ensino | de Ensino
Capes Seibe | Beuc@ | ¢ r10 |Educ@FCC
Revista Brasileira de
Educagio Especial - A2 01 01 - - -
ABPEE
Revista Brasileira
de Ensino de Fisica B1 24 24 - - -
— SBF
Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos | A2 09 01 06 02 -
— INEP
Revista Contrapon-
tos —eletrénica — B2 01 - 01 - -
Univali
Revista de Educacao
Bl 01 - 01 - -
— PUC-Campinas
Revista de Educagao
A2 02 - 02 - -
Publica - EAUFMT
Rev. Didlogo Educ.
_ PUC/PR A2 13 - 12 - 01
Revista e-Curricu-
A2 - ; -
lum — PUC/SP 03 03
Revista Educagao em
A2 0 - 0 - -
Questao - UFRN 3 3
Revista Exitus —
evista Exitus B2 04 ) 03 ) 01
Ufopa
Reflexdo e Agao —
Bl 01 - 01 - -
UNISC
Revista Histéria da Al 01 o1
Educagio - Asphe
Revista Teias - UER] Bl 02 - 01 - 01
Roteiro - Unoesc Bl 03 - 03 - -
Série-Estudos —
Bl 0 - 0 - 01
UCDB / 0
Total 218 79 103 29 07

Tabela 7. N° de artigos por periédicos cientificos
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; https://bit.ly/3keNbkP.
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Um acervo de 46 periddicos retine os 218 artigos dessa revisao,
situando-se em 16 deles os 79 artigos do descritor “Diddtica” da
Base SciELO; em 34, os 103 artigos do descritor “Diddtica” da Base
Educ@FCC; em 12, os 29 artigos do descritor “Priticas de Ensi-
no” da Base SciELO; e, em 07, o descritor “Prdticas de Ensino” da
Base Educ@FCC. Destacam-se em nimero de artigos publicados,
concentrando de 10 a 24 deles, os periédicos: Revista Brasileira de
Ensino Fisica; Educacio & Realidade; Educacio em Revista; Revista
Didlogo Educacional; Revista Brasileira de Educagio; Educagio e Pes-
quisa; Bolema; e Revista Pro-Posicées.

Como se pode notar, de fato, trata-se de periédicos de excelén-
cia, o que se expressa com clareza na Tabela 8, a seguir. Do conjun-
to de 218 artigos, dois tergos estdo publicados em periédicos classi-
ficados como Al e A2, o que corrobora achados de Martin-Franchi

(2022) e afirma o mérito da produgao da drea no campo cientifico.

Ne d i
Qualificagao . € arfl.gos L.
e e Diddtica | Prdticas Priticas
dos periédi-  Total Did4tica . .
SGELO Educ@ | de Ensino de Ensino
cos “ FCC | SGiELO | Educ@FCC
Al 96 47 23 25 01
A2 66 08 53 04 01
Bl 52 24 23 - 05
B2 04 - 04 - -
Total 218 79 103 29 07

Tabela 8. N° de artigos por extrato de qualificagao dos periédicos (Qualis/
Capes 2013-2016)
Fontes: https:/bit.ly/3cd91Au; https://bit.ly/3keNbkP.

Do ponto de vista do ano de publicagio, no decorrer de uma

década, verifica-se constancia, com acento significativo expresso em
mais de 25 titulos publicados nos anos de 2015, 2017 e 2021, con-
forme retrata a Tabela 9.
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Ne de artigos
tel

Ano de publi- . Diddtica | Praticas Priticas
b Total Diddtica . .
cagdo SGELO Educ@ | de Ensino | de Ensino

FCC SciELO Educ@FCC
2012 15 01 13 - 01
2013 22 08 08 05 01
2014 11 03 06 02 -
2015 32 11 17 04 -
2016 13 06 07 - -
2017 28 07 13 06 02
2018 22 09 11 02 -
2019 17 06 09 02 -
2020 24 13 05 04 02
2021 26 11 10 04 01
2022 08 04 04 - -
Total 218 79 103 29 07

Tabela 9. N° de artigos por ano de publicagiao
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hetps://bit.ly/3keNbkP.

Pelo exposto, é possivel atestar que a produgio de Diddtica e
das Préticas de Ensino encontra-se localizada em periédicos alta-
mente qualificados na drea de Educagao, mantidos predominantes
por universidades e associagoes cientificas, com circulagio nacional
bastante expressiva e presenca em bases de dados internacionais.
Trata-se de produgio recorrente, mantendo-se viva no debate edu-
cacional no decorrer da década investigada.

3.6 Sobre os autores

Para caracterizar os autores dos artigos mapeados, considerei a
sua representa¢io numérica, incluindo recorréncia de publicagaes,
vincula¢io institucional e regional e o idioma adotado na escrita e
publicagdo do trabalho. As tabelas 10, 11, 12 e 13 oferecem uma
visao desse retrato.
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. Diddtica | Praticas Priticas
Diddtica . .

Ne de autores Total SGELO Educ@ | de Ensino | de Ensino
ci
c FCC | SciELO | Educ@FCC

Ne total 407 176 157 62 12

Ne de auto-

res em mais 22 05 17 - -

de um texto

Tabela 10. N° de autores por Descritor e Base
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hetps://bit.ly/3keNbkP.

Conforme se pode verificar, 407 autores participam da elabo-
racdo dos 218 artigos. Desse grupo, apenas 22 estio presentes em
mais de um texto.

Um olhar dirigido ao descritor e a base indica que 176 autores
participam da produgio dos 79 textos do descritor “Diddtica” da
base SciELO, com 05 deles inscritos em mais de um texto, sendo 4
com autoria em 2 e 1, em 3 trabalhos. Ao olhar para as produgoes
apenas dos autores com mais de um texto publicado, é possivel de-
preender que elas os inscrevem predominantemente nas dreas de
Diddtica (1), Filosofia (1) e Fisica (3). Do ponto de vista regional, 1
¢ do Sudeste (Rio de Janeiro) e 4 sio do Sul (3 do Rio Grande do
Sul e 1 de Santa Catarina).

Quanto ao descritor “Diddtica” da base Educ@FCC, 157 auto-
res participam da produgio dos 103 textos. Todavia, apenas 17 estao
inscritos em mais de um deles. Dos 17, 4 se destacam pela participa-
¢ao na producdo de 4 a 8 artigos. Desses 4 pesquisadores, 2 sio da
drea de Diddtica, 1 da de Filosofia e 1 da de Educagao Matemitica.
Do ponto de vista regional, 2 sao do Sudeste (Rio de Janeiro e Minas
Gerais), 1 do Sul (Rio Grande do Sul) e 1 do Nordeste (Ceard).

Em relagio ao descritor “Préticas de Ensino”, na base SciELO, 62
autores participam da produgao dos 29 textos e, na base Educ@FCC,
12 contribuem com 7 artigos, sem que houvesse registro do mesmo
autor em mais de um artigo em ambas as bases. A Tabela 11, a seguir,
oferece uma visao do tipo de vinculagio institucional dos autores.
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Ne de instituicoes

Didé-
Vinculagao institucional ldl Praticas Praticas
dos autores g tea de Ensino | de Ensino
Bduc@ | "¢ 510 | EduceFcC
Cl o)
FCC C duc@
Universidade publica 65 27 2% 09 03
federal
Universidade publica 34 | 11 6 06 o1
estadual
Universidade Pr’iv.ada elou 27 | 09 12 05 o1
comunitdria
Universidade estrangeira | 39 14 13 08 04
Instituicdo de Ed a
nstltulgao/ -e ucacao 1 06 03 02 i
Bésica
Institui¢ao de Educagio
1 10 0 02 -
Bdsica e Superior (IFET) ? /
Instituicao Militar de
. . 02 02 - - _
Ensino Superior
Instituto de pesquisa 05 | 03 - 02 -
Total 202 | 82 77 34 09

Tabela 11. Institui¢des de vinculagao dos autores

Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hteps://bit.ly/3keNbkP.

Pode-se verificar a participa¢ao de 202 institui¢des, sendo a me-
tade decorrente de universidade publica federal ou estadual. Das
institui¢oes publicas federais (65), destacam-se a UFRGS presente
na autoria de 18 artigos, a UFR] em 10 e a UFU em 7. Das universi-
dades publicas estaduais, com participagdo registrada em 34 artigos,
a USP sobressai com presenga em 12 trabalhos. No caso das demais
institui¢oes, constatou-se que das 27 privadas e/ou comunitdrias, a
maioria participa da publicagao de 1 ou 2 artigos, destacando-se,
entre elas, a PUC/SP que contribuiu em 5 produgées. Em relacio
as instituicoes estrangeiras, apenas as Universidades de Barcelona/
ES e Valencia/ES se fazem presentes em 2 artigos, estando todas as
demais em apenas 1. A educagio bdsica em separado, ou integrada
a Educagao Superior por meio dos Institutos Federais de Educagao
Tecnolégica, participa da produgao de 30 dos 218 artigos, dado
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bastante significativo, e retine autores com filiagao em Secretarias
de Educacio, Escolas estaduais, Instituto de Educacio, Colégios fe-
derais, incluindo Militar, Institutos Tecnolégicos Federais e Senac.
As Institui¢oes Militares de Educagio Superior e os Institutos de

Pesquisas estdo presentes, cada um/a, em 1 artigo de um total de 7.

Vinculagao geo- Ne de artigos / autores / institui¢oes'?
grahcz'l plor Regido Total | Didética Did4tica Prétic‘as Prétic.as
Brasileira e por SGELO Educ@ de Ensino de Ensino
Paises estrangeiros FCC SciELO Educ@FCC
Sul do Brasil 64 23 31 07 03
Sudeste do Brasil | 93 40 42 09 02
Centro—Of?stc do 13 04 08 o1 i
Brasil
Norte do Brasil 11 05 04 02 -
Nordeste do Brasil | 27 09 12 05 01
Africa do Sul 01 - - 01 -
Alemanha 01 01 - - -
Argentina 03 01 - - 02
Chile 02 - 01 01 -
Colémbia 05 02 02 01 -
Espanha 10 03 06 - 01
Estados Unidos 01 01 - - -
Franca 04 - 01 03 -
Tralia 03 - 02 - 01
México 01 - 01 - -
Mocambique 01 01 - - -
Portugal 04 02 01 01 -
Ruanda 01 - - 01 -

Tabela 12. Vinculagao geogrifica dos autores e suas instituigdes

Fontes: https:/bit.ly/3cd91Au; https://bit.ly/3keNbkP.

13. O n° indicado nio corresponde exatamente ao n° de artigos, dado que in-
corpora a representagao geografica da institui¢do do autor. Artigos com vdrios
autores de instituicdes e regioes diferentes incidem no n° final.
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Ne de artigos
Lingua Total Did4- | Diddtica | Prdticas de Praticas
tica Educ@ |Ensino SciE-| de Ensino
ScELO| FCC LO Educ@FCC
Portugués 190 76 86 25 03
Espanhol 16 01 11 02 02
Francés 05 - 04 - 01
Inglés 04 02 - 02 -
Italiano 03 - 02 - 01
Total 218 79 103 29 07

Tabela 13. N° de artigos conforme idioma de publicagao
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; hetps://bit.ly/3keNbkP.

Com base nas tabelas 12 e 13 voltados para a regiao geografi-
ca do Brasil ou pais estrangeiro e para o idioma de publicacio, ¢
possivel constatar que todas as regioes brasileiras foram contempla-
das, estando a maior parte da produ¢io concentrada no Sul e no
Sudeste. Cerca de 20 estados da federagao brasileira, relacionados
as instituicoes dos autores, podem ser identificados com destaque,
pelo maior niimero de artigos, para Sio Paulo (47), Rio Grande do
Sul (27), Rio de Janeiro (25), Minas Gerais (21) e Parana (14).

No cendrio internacional, as produgdes registram a participa-
¢ao dos paises latino-americanos Argentina, Chile, Colémbia e
México; do norte americano, EUA; dos europeus, Alemanha, Es-
panha, Franga, Itdlia e Portugal; e dos paises africanos Africa do
Sul, Mogambique e Ruanda.

A lingua prevalecente é a portuguesa em 190 artigos, registran-
do-se 28 textos em lingua estrangeira, sendo 16 em espanhol, 5 em
francés, 4 em inglés e 3 em italiano.

Com esse mapa vé-se que o corpo de autores é expressivo em nd-
mero e filiacdo institucional, com emergente presenca da educagio
bésica, demonstrando, assim, a capilaridade das pesquisas e do deba-
te. A producio da drea encontra-se espraiada pelo Brasil em didlogo
com paises vizinhos da América do Sul e do Norte, da Europa e da
Africa. A representagio regional, com maior presenca no Sudeste e
no Sul, acompanha o comportamento da Pés-Graduagio no Brasil.
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3.7 Sobre teorizagoes e metodologias

A explicitagao do marco teérico-metodolégico continua repre-
sentando um dos aspectos constitutivos da producio de conhecimen-
to cientifico. Que teorias e métodos orientam e sustentam a andlise e
quais sao os autores que assumem o papel de 4ncora na interlocugao
entre conceitos, dados e interpretagao? Como foi delineado o per-
curso metodoldgico e com base em quais estratégias os dados foram
construidos e analisados? Nem sempre as respostas a essas indagagoes
estdo explicitadas nos resumos dos artigos, apesar da sua importancia
para a compreensio epistémica do caminho investigativo.

No ambito dos 218 trabalhos analisados, as teorizacoes nio fo-
ram reconhecidas em 115 resumos e os aspectos metodoldgicos em
84 deles. Com o que foi possivel localizar, construi as tabelas 14 ¢
15 que expressam, do ponto de vista desse mapeamento, o compor-
tamento teérico e metodoldgico da drea.

Ne de artigos

Praticas
Teorizagoes de Ensino
Educ@ | Ensino | Educ@
FCC

Abordagem Histdrico- 08 03 04 01 )
-Cultural

Aporte filoséfico-socioldgico 16 05 08 03 i

ancorado em autores diversos

Aprendizagem significativa
em D. Ausubel

Autores dos campos da Dida-

02 02 - - -

15 04 09 01 01

tica e da Formagao Docente

A i ifi
utores e conceitos especificos 33 2 05 02 o1

da drea de Ensino disciplinar

Conhecimento profissional

docente (perspectiva cogniti- 04 o1 03 i i
va) ou Saber docente (perspec-

tiva socioldgica)
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Ne de artigos

Prati- | Praticas
Teorizagoes cas de | de Ensino
Educ@ | Ensino | Educ@
ScELO FCC

Did4tica Desenvolvimental 02 02
em Vygotsky e/ou Davidov

Diddtica Intercultural e Peda-

02 01 01 - -
gogia Decolonial

llosofia da Dif -
Filosofia da Diferenca em G 06 03 03 - -

Deleuze

Pedagogia Freireana 02 - 02 -
Psicandlise e Subjetividade 01 01 - - -
Teoria do Discurso em M.

Foucault ou M. Bakhtin 04 03 01 ) i
Transposi¢ao diddtica em Y.
0 01 06 - -
Chevallard /
Triangulo Pedagégico em J. 01 i o1 i i
Houssaye

Ausente no resumo 115 30 58 22 05
Total 218 | 79 103 29 07

Tabela 14. Teorizagoes predominantes

Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; heeps://bit.ly/3keNbkP.

Em relagdo as teorizagoes presentes exclusivamente nas produ-
¢oes localizadas pelo descritor “Diddtica” nas duas bases inventa-
riadas, ndo foi possivel identificar a referéncia, seja pela indicagio
da teoria, do conceito, das ideias e/ou dos autores, em 88 dos 182
resumos analisados.

No caso especifico da “Diddtica” na base SciELO, em 25 tra-
balhos se detectou referéncia a diversos autores e conceitos de uma
dada drea disciplinar, com destaque para o ensino de Fisica e de
Matemdtica. Em 4 textos, o aporte tedrico se situou na interface en-
tre os campos de Diddtica e de Formagdo Docente, e em 5 outros,
em aporte filoséfico-sociolégico, com indicagao de vérios autores.
Nos demais 15 trabalhos, as teorizagoes se aglutinaram em torno
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de diversos conceitos. Em relagdo aos autores, eles apareceram em
nimero de 27, em alguns casos relacionados a teorizagao e em mui-
tos outros, ndo. As recorréncias foram minimas, verificando-se que
apenas 4 autores foram citados 2 vezes nos resumos. Nenhum deles
se inscreve nos campos da Diddtica e das Priticas de Ensino.

J4 a “Didética” na base Educ@FCC deixa ver em 45 resumos
a nomeacio de 08 teorizagdes de cunho filoséfico-sociolégico, com
referéncia a diversos autores. Em 09 trabalhos apareceram indica-
coes de autores situados teoricamente na conexio entre Educacio,
Diddtica e Formagao Docente, sendo os mais citados: Paulo Freire,
Marli André e Ilma Veiga. Em 28 resumos, as teorizagoes foram
sinalizadas por meio da indica¢io de conceitos e/ou autores relacio-
nados a uma diversidade de ideias e nogoes.

No que toca ao descritor “Préticas de Ensino” nas duas bases,
nao foi localizada a referéncia, seja pela indicacio da teoria, do con-
ceito, das ideias e/ou dos autores, em 27 dos 36 resumos analisados.

Na base SciELO, foi possivel verificar em 7 resumos a nomeagio
de apenas 1 teorizagio, a qual se refere a abordagem histérico-criti-
ca. Nos demais, prevaleceram a indicagao de diversos autores com
aporte filos6fico-socioldgico ou como referéncias da drea de Diddtica
e/ou da drea disciplinar. O mesmo ocorreu na base Educ@FCC.

Em geral, os textos citam muitos autores referentes as dreas
de ensino e/ou relacionados 4 Did4tica e a Formacio Docente e
a Filosofia ou Sociologia, sem que se observe a prevaléncia de um
em especial. Essa constata¢io corrobora achados de levantamentos
anteriores, dentre os quais os de André (2008; 2014), denotando a
falta de referenciais mais consistentes na 4rea.

Prevalece a diversidade epistemoldgica que, se de um lado indi-
ca a pluralidade e riqueza da drea, cuja multidisciplinaridade vem
sendo discutida por diferentes linhas tedricas, de outro, evidencia
a pouca circularidade de uma teoria da Diddtica, do Ensino e da
Pedagogia e acentua, assim, a tendéncia as teorizagoes e ideias sem
a forca de um marco tedrico-conceitual préprio. Isso se evidencia
inclusive pela auséncia de indicagao de referencial teérico em boa
parte dos resumos analisados.
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A Tabela 15 retrata o movimento metodolégico que, como se
poderd notar, se inscreve notadamente na abordagem qualitativa de
pesquisa em Educagio.

Ne de artigos
Did4-

Abordagens metodol6- Praticas Priticas

tica
gicas de Ensino  de Ensino

) O ) K
FCC ScGiELO Educ@FCC

Estado da Arte, Estado do
Conhecimento ou Revisio | 08 - 07 - 01

de literatura

Pesquisa de intervengio
formativa, como Pesquisa-
-Agao, Pesquisa Colabora- | 08 05 01 02 -
tiva, Pesquisa-Formagao e

Pesquisa com Narrativa

Pesquisa experimental
com produgio de material
didético e experimentos | 08 | 08 - - -

cientificos da Fisica e da

Quimica

Trabalho de andlise de dis-
curso e/ou de documentos
Trabalho bibliografico do

tipo estudo tedrico

28 14 07 07 -

21 08 11 02 -

Trabalho de campo com
sujeitos, envolvendo ques-
tiondrio e/ou entrevista,
grupo de discussio, grupo | 61 14 27 16 04
focal, observacio, oficinas
e/ou Estudo de Caso e/ou
Etnografia
Ausente no resumo 84 30 50 02 02

Total 218 79 103 29 07
Tabela 15. Metodologias predominantes
Fontes: https://bit.ly/3cd91Au; heeps://bit.ly/3keNbkP.
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Com as descri¢oes metodolégicas obtidas e retratadas na Ta-
bela 15, foi possivel agrupar as estratégias de produgio e andlise de
dados em 6 grupos. O grupo i, com énfase em trabalho de campo
com sujeitos, envolvendo uma ou mais estratégias, como entrevista,
questiondrio, observagao, grupo focal etc., concentra a maior parte
da produgcio, abarcando 61 trabalhos dos dois descritores e das duas
bases. O grupo ii, voltado para anilise de discurso e/ou documental,
retne 28 trabalhos, estando ausente apenas no acervo de “Pratica de
Ensino” da base Educ@FCC. O grupo iii, dedicado aos trabalhos
bibliogréficos e tedricos, segue o mesmo padrio comportamental
verificado no grupo ii, abarcando 21 produgées. O grupo iv, voltado
para estado da arte ou do conhecimento ou revisio de literatura,
contém 08 trabalhos com objetivo de retratar a producio da drea,
estando presente apenas na base Educ@FCC. O grupo v ¢ especi-
fico do descritor “Diddtica” da base SciELO, retine 08 trabalhos e
se distingue pela pesquisa experimental com produ¢io de material
diddtico e experimentos cientificos da Fisica e da Quimica. O grupo
vi, também com 08 trabalhos, ausente apenas no acervo de “Prética
de Ensino” da base Educ@FCC, concentra pesquisas de intervengao
formativa como Pesquisa-Agao, Pesquisa Colaborativa, Pesquisa-
-Formacao e Pesquisa com Narrativa, abarcando estudos que se de-
senvolvem em conexio com a Formagio Docente e buscam retratar
a importancia da pesquisa para a transformacio da pratica docente.

Em geral, como se pode ver, do conjunto de 134 resumos com
alguma descri¢do metodolégica, sobressaem trabalhos de campo
com sujeitos. As escolhas metodolégicas acompanham a tendéncia
da pesquisa qualitativa em Educacio e, no caso da natureza episté-
mica da drea, nota-se que a dimensao tedrico-prdtica, constitutiva
da Did4tica e das Priticas de Ensino, se revela articuladamente nos
percursos investigativos.

Conclusao

Diante do propésito de compreender as tendéncias de pesquisa
do campo da Diddtica e das Priticas de Ensino e suas contribui-
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¢oes para a Educagio, busquei delinear uma das visées possiveis do
comportamento atual da produgao da drea. A visio retratada teve
por foco os fazeres e saberes constitutivos do ensinar e aprender
prevalecentes nas pesquisas em Diddtica e Préticas de Ensino pu-
blicadas em periédicos cientificos da Educagio na dltima década
(2012-2022). Certamente, nem todas os aspectos que me condu-
ziram na investigagio foram fotografados de forma nitida, sendo
possivel vislumbrar apenas os pontos mais luminosos.

Foi possivel perceber que as pesquisas inscritas em Diddtica e
Préticas de Ensino permanecem comprometidas com a produgio
de um conhecimento contextualizado historicamente, relevante so-
cialmente e atento as demandas problemadticas da educagao escolar.

Foi possivel confirmar, em vista panordmica, a diversidade e a
pluralidade de enfoques temdticos e tedrico-metodoldgicos proprios
das pesquisas da drea, porém, com um ajuste mais definido em tor-
no do objeto da drea, o processo ensino-aprendizagem, conforme
assumido nesse trabalho. Nesse aspecto, a possivel dispersao temé-
tica, recorrentemente discutida nas revisoes da drea, parece conver-
gir mais para um dos sentidos apontados por Oliveira (1996), no
caso, o de coexisténcia de uma pluralidade de abordagens e nio de
uma fragmentagao aparente. A unidade epistémica da drea parece
se estabelecer, frente & complexidade de seu objeto, pela possibili-
dade tedrico-metodoldgica de abordagens multidimensionais, mul-
tidisciplinares e multirreferenciais. Em relagdo a isso, a andlise de
Pimenta, Fusari, Almeida e Franco (2013) funcionam como lente
para enxergar o campo, dado que o ensino como prética social toma
formas, transforma seus contextos e é por eles transformado, o que
possibilita maltiplos 4ngulos de compreensao de seu objeto.

Foi possivel depreender que diante de um objeto complexo, as
abordagens com énfase procedimental do processo ensino-apren-
dizagem, bastante evocadas pela perspectiva técnico-instrumental,
nao se fizeram tdo presentes na tltima década, mesmo em um con-
texto de acirramento do pensamento neotecnicista em Educagio.
No entanto, se a supera¢io de uma tendéncia procedimental deu
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lugar ao pensamento mais abrangente e plural, a diversidade tedrica
nao pode ser confundida com teorizagdes retéricas. Esse é um risco
que ainda permeia a produgio da drea, em face da dificuldade de
reconhecer os marcos tedricos que sustentam as andlises construi-
das. Nesse sentido, continua a merecer a nossa atenc¢ao o alerta de
Gatti (2008) quanto a necessidade de considerar diversos dngulos
da situagao investigada e interrelaciond-los teoricamente, sob o ris-
co de minimizar a abordagem e restringir o conhecimento da 4rea.

Foi possivel atestar que diante das conexdes entre os campos
de Diddtica, Curriculo e Formagao Docente, a especificidade epis-
témica do objeto da Diddtica parece com mais for¢a. Os temas de
Curriculo e de Formagio Docente sao abordados em convergéncia
com o objeto da Diddtica, o que favorece didlogos mais proficuos
para cada um e a Educagao em geral.

Foi possivel concluir que permanece aberta a pauta de pesqui-
sas, reiteradamente invocada por Candau (2020; 2022), voltada
para a ressignificagdo critica dos temas cldssicos da drea, da sala de
aula na contemporaneidade, tendo em vista a necessidade de rein-
vengao da escola publica, inclusiva, democritica e laica. Os estudos
de Diddtica e Préticas de Ensino ainda carecem de um olhar mais
investido para a escola do século XXI. Pensar a democratizagao da
escola publica implica pensar em praticas pedagdgicas comprometi-
das com a justica social. Nessa direcao, como planejamento, avalia-
4o e organizacio do tempo e espago escolar se comportam? Como
a Diddtica busca responder a necessidade de inclusio tecnoldgica
no ensino? Como a Diddtica e as Prdticas de Ensino respondem aos
desafios da interseccionalidade, inclusio e interculturalidade?
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CAPITULO 5. SABERES DOCENTES
ESTRUTURANTES NA E PARA A
FORMAGAO DE PROFESSORES:

ELEMENTOS CENTRAIS PARA
REPENSAR A DIDATICA EM TEMPOS DE
POS-PANDEMIA

Maria de Fatima Barbosa Abdalla

Introdugao

E a partir deste saber fundamental: mudar ¢ dificil, mas é pos-
sivel que vamos programar nossa acio politico-pedagdgica [...].
(Freire, 1997, p. 88)

Sem sombra de divida vivemos em um contexto social marcado
por todo tipo de desafios, incertezas e insegurangas. No s6 devido aos
efeitos da pandemia e do sofrimento social que presenciamos e senti-
mos, mas também pelo retrocesso vivenciado por meio de politicas ne-
oliberais, que aprofundam as desigualdades e as intolerincias, e geram
um processo de violéncia e de desumanizagio, assim como de frustra-
¢do e de desesperanca, que necessitamos superar de alguma forma.

Nesta ética entendemos que esses problemas invadem as di-
ferentes instituigcoes educacionais, da educagio bdsica ao ensino
superior, e complexificam os processos de formagio docente, que
passam também por constantes tensoes e por multiplas formas de
concretizagdo dos saberes que os estruturam. Podemos dizer que
essas tensoes, em especial, aquelas que se originam devido a l6gica
neoliberal que se impregna nas politicas educacionais dos tltimos
tempos, manifestam-se de forma conflitual e orientam (ou deso-
rientam) as necessidades, perspectivas, valores e atitudes daqueles
sujeitos que estdo em um processo formativo. Como explicitaria
Cunha (2005, p. 110), “o mais grave é o fato deste processo ser
subliminar, instalando-se nas consciéncias e definindo estruturas
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de pensamento e agio, reforgadas pelas competitivas estruturas de
poder. Com certeza muito mais fortes do que as teorias e experién-
cias tépicas que podemos construir”.

Mediante essas tensées e desafios consideramos que serd preciso
abrir espagos de esperanca e de resisténcia propositiva para uma
agao comprometida com a tarefa de ensinar na dire¢do de uma pré-
tica educativo-critica e de uma formacio que enfrente esses tempos
de complexas mudangas sociais, politicas e culturais. E, dessa for-
ma, reconhecer, também, junto com Freire (1997, p. 21), que: “[...]
somos seres condicionados, mas nao determinados”, e “[...] que a
Histéria é tempo de possibilidade e nio de determinismo, que o
futuro [...] é problemdtico e nao inexordvel”.

Nesta direcio este texto tem como objetivo nuclear compreen-
der o significado dos saberes estruturantes na formagio de profes-
sores/as, de modo a indicar os elementos centrais para se repensar
a Diddtica em tempos de pés-pandemia. Conforme afirma Cunha
(2005, p. 110), esses saberes “[....] implicam consciéncia, compreen-
sdo e conhecimento”, e sdo as bases, em “[...] que se pode estabele-
cer a reflexividade e, com ela, uma perspectiva mais emancipatdria
da profissio” (p. 110) (grifos nossos).

Além disso, apostamos em alguns caminhos de superagio para
o enfrentamento dos diferentes desafios da atualidade na busca de
mobilizar mudangas possiveis. Pois, como nos ensina Freire (1997,
p- 88), na epigrafe anterior: “mudar ¢ dificil, mas é possivel”. O que
nos desafia também a construir caminhos para uma prdtica peda-
gbgica que enfrente os multiplos desafios politicos e pedagdgico-
-diddticos, tal como vém debatendo, por exemplo, os autores que
estudam e pesquisam o campo da Diddtica, suas relacoes com o
conhecimento e com a formagio de professores. Dentre eles, men-
cionamos: Martins (1998); Abdalla (2006; 2011; 2015; 2021), Mar-
condes, Leite e Leite (2011), Pinto (2012), Pimenta (2012), Pimenta
et al. (2013), Faria (2015), Gomes (2015), Libineo (2015; 2020),
Marin e Pimenta (2015), D’Avila e Ferreira (2019), Franco (2019),
Candau (2020a; 2002b), Marin (2019; 2020), Oliveira (2020), Pi-
menta e Severo (2020), Veiga (2020), entre outros.
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Partindo dessas consideragdes iniciais, levantamos duas questoes
que norteiam algumas reflexdes a respeito da proposta temdtica. Sao
elas: 0 que estamos entendendo sobre os saberes docentes estruturan-
tes na formagao de professores, quando se deseja contextualizar essa
questdo nos tempos de pés-pandemia? E em que medida a defini¢ao
de saberes docentes pode contribuir com o repensar da Diddtica?

Na perspectiva de procurar algumas respostas para essas ques-
toes, partimos do pressuposto de que compreender o significado
dos saberes estruturantes 7a e para a formacio de professores/as
pode ser um dos caminhos a fim de se repensar o campo da Did4-
tica e a formagao docente na dire¢do de uma sociedade mais justa,
plural e inclusiva, principalmente nestes tempos tao dificeis. Tais
aspectos organizam o nosso pensamento e, por conseguinte, redire-
cionam as segdes que seguem.

1. Dos saberes docentes estruturantes na e para a
formacgao de professores: o que dizem os estudiosos e
pesquisadores a este respeito?

Sdo muitos os estudos e/ou pesquisas que procuram assinalar
a importancia de se compreender e discutir a respeito dos saberes
docentes estruturantes za e para a formagao de professores. Entre-
tanto, nio podemos deixar de nos lembrar das palavras de Tardif
(2000, p. 21), quando diz:

Nio problematizada, nossa prépria relagdo com os saberes
adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que
turva nossa visao e restringe nossas capacidades de reacio.
Enfim, essa ilusdo faz que exista um abismo enorme entre

« . » « . . »
nossas teorias professadas € nossas teorias pratlcadas .

Para melhor compreender essa “relagio com os saberes”, a que
Tardif (2000) se referiu, relacionamos, aqui, alguns autores que
tratam de aspectos importantes em relagio aos saberes docentes.
Consideramos, primeiro, Barbier (2004, p. 11), que reconhece o va-
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lor dos espagos sociais na produgao de saberes docentes, ao situar que
esses “[...] espacos sociais tém a fungdo dominante de produzir sa-
beres”; pois, os mesmos “sao socialmente construidos a imagem dos
campos nos quais sao produzidos” (p. 11). Também, o autor afirma
que: “os espagos sociais tém a fun¢do dominante de comunicagio e
difusao dos saberes com vistas a sua apropria¢io”; e, dessa forma, os
saberes sao “o resultado de um processo de interiorizagao” (p. 12).
Compreender, assim, a ideia da producio de saberes docentes por
meio dos espagos sociais, ¢ entender esses espagos, também, conforme
Bourdieu (1997). Ou seja, os espagos sociais sao espagos simbdlicos, que
dependem das tomadas de posi¢ao dos diferentes agentes que lutam
para conservar ou para mudar a estrutura de um campo de lutas. O
que implica refletir sobre a necessidade continua de um melhor co-
nhecimento profissional, no sentido de contribuir para as tomadas de
posi¢ao dos sujeitos em formagao, a fim de que facam frente as novas
exigéncias educacionais, na garantia dos direitos sociais e de uma edu-
cagdo mais inclusiva e justa para os tempos de hoje (Abdalla, 2021).
Na mesma linha de pensamento, indicamos Dubar (1997), que
diferencia quatro tipos de saberes, que constituem uma “matriz de
légicas” e de “racionalidades especificas” para a constituigao iden-
titdria. Sao eles: a) os saberes prdticos — que estio associados a uma
experiéncia de trabalho e ndo se ligam a saberes teéricos ou gerais;
entretanto, também, sio saberes estruturantes da identidade (p.
238); b) os saberes profissionais — que implicam articulagbes entre
saberes préticos e saberes técnicos; e estdo associados a uma “légica
da qualificacio do trabalho (FAZER)” (p. 238); c) os saberes de or-
ganizagdo — que dizem respeito & mobilizacao e ao reconhecimento,
estando relacionados a uma “l6gica da responsabilidade (SER)” (p.
238), que valoriza o “modelo da competéncia”, tornando-se saberes
mais dependentes das “estratégias de organizacio” (p. 238); e d) os
saberes tedricos (e de cunho mais cultural) — que nio se relacionam
aos saberes préticos ou profissionais, mas estruturam uma identida-
de mais marcada pela incerteza, pela instabilidade e voltada para a
autonomia e para a “acumulagio de distin¢oes culturais (SABER)”
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(grifos do autor) (p. 238). Compreender esses saberes, que estrutu-
ram uma identidade, como aponta Dubar (1997), ajuda-nos a escla-
recer os processos de formagao que desenvolvemos junto aos nossos
estudantes. Processos estes que demandam um conhecimento cri-
tico e prenhe de possibilidades para compreender as 16gicas — fazer,
ser e saber —, que estdo por detrds de uma constitui¢do identitdria.

Indicamos, ainda, Tardif (2006, p. 12), que destaca que o “sa-
ber é social porque ¢é partilhado por todo um grupo de agentes — os
professores — que possuem uma formagio comum [...], trabalham
na mesma organizagao e estio sujeitos a condicionamentos e recur-
sos compardveis [...]” (grifo nosso). E, nesse sentido, “[...] resulta de
uma negociagdo entre diversos grupos”. O que significa, como ele
préprio afirma, que: “[...] nos oficios e profissdes nao existe conhe-
cimento sem reconhecimento social” (p. 13) (grifo nosso).

Para complementar suas ideias, Tardif (2006) anuncia, também,
que o saber dos professores é plural, porque hd uma diversidade de
saberes; e que o saber também ¢ zemporal, na medida em que se rela-
ciona com a histéria de vida dos sujeitos em formagio, assim como
com a sua prépria carreira profissional e/ou com a sua constitui¢io
identitdria. Nesta perspectiva, situa a importincia da experiéncia
como fundamento do saber, porque, segundo este autor, “[...] essa
experiéncia é, para o professor, a condi(_;zio para a aquisigao e pro-
dugao de seus proprios saberes profissionais” (Tardif, 2006, p. 20).

Além disso, Tardif (20006) revela que os saberes docentes po-
dem ser traduzidos como: a) saberes curriculares, que tém origem
nos programas escolares e no curriculo em agio; b) saberes discipli-
nados, que constituem os conteidos a serem ensinados; c) saberes
experienciais, provenientes da pratica do professor; d) saberes cultu-
rais referentes A trajetdria de vida e de pertenga desses sujeitos em
formagao; e e) saberes profissionais, que estao relacionados aos sabe-
res da profissdo, e tém a ver com a formacdo ¢ o desenvolvimento
profissional, com o trabalho docente, com plano de carreira e de
saldrio, condi¢des de trabalho e outros problemas que ocorrem no
dia a dia da profissao docente.
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E importante destacar ainda que, para Tardif (2013, p. 568),
existem quatro pontos que sao ressaltados na pesquisa internacional
sobre os conhecimentos dos professores: 1° nao sio saberes teéricos,
mas conhecimentos que partem do trabalho e das experiéncias dos
professores; 2° sao conhecimentos articulados as interagoes huma-
nas e que carregam suas marcas, e reforcam questoes relacionadas
ao trabalho docente; 3° sio saberes reinterpretados conforme as
necessidades especificas do trabalho docente; e 4° levam marcas
do contexto socioeducacional e institucional onde os professores
exercem suas atividades profissionais.

Outro estudioso que destacamos ¢ Mialaret (2004), que se
refere as caracteristicas de trés saberes: o saber praxioldgico (saber
prético e/ou da agio), o saber cientifico e o saber tedrico. Para este
autor (2004), o saber praxioldgico é aquele que resulta da “experién-
cia cotidiana’; e, por isso, é considerado saber de ordem prético e/
ou de agado. Neste sentido, hd trés niveis no saber praxioldgico ou
saber prdtico ou de agio: 1 nivel — refere-se ao estado “impulsivo”,
quando o sujeito ¢ incapaz de dizer por que agiu ou reagiu daquela
maneira; ou seja, este nivel “nio provoca nenhuma aprendizagem”
(Mialaret, 2004, p. 164); 2° nivel — quando a pritica se torna uma
“resposta mais ou menos adaptada a realidade externa; é mais ou
menos estruturada em fung¢io das aprendizagens anteriores™; mas
estd fechada em si mesma, e “ndo d4 prova de nenhuma criativi-
dade” (p. 164); e 3° nivel — quando “a prdtica nio é somente uma
resposta adaptada as exigéncias da situagdo, mas ¢ considerada pelo
sujeito como a pesquisa de uma solugao eventualmente original aos
problemas encontrados na realidade cotidiana” (p. 164). O que sig-
nifica que os sujeitos em formagio podem assumir uma “atitude
cientifica de pesquisador” (tradugao livre) (p. 169).

E preciso considerar, ainda, que, para Mialaret (2004), o saber
cientifico é aquele que resulta das pesquisas especificas 7a ou sobre a
educagao, e compreende um conjunto de disciplinas cientificas, que
“nos permitem enriquecer a explicagio e interpretagao das situagoes
educativas” (Mialaret, 2004, p. 162, tradugio livre).
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Por outro lado, Mialaret (2004) considera o saber teérico como
sendo constituido por um conjunto de reflexes filoséfico-histéricas,
que se apresenta sob forma de “ideologias pedagdgicas” e se traduz
nos grandes movimentos educacionais. Para este autor, o saber tedri-
co é imposto e proposto como programas educacionais a serem im-
plementados, como se fosse uma “teoria institucional”. E, na prética,
este saber deveria se desenvolver como “uma interpretagio teérica da
experiéncia adquirida” (Mialaret, 2004, p. 175, tradugao livre).

Neste estudo, levamos em conta também o que Shulman (2005)
considera como o “conhecimento diddtico geral” e o “conhecimento
diddtico do contetdo”. Para ele, o conhecimento didético geral trata
daqueles “principios e estratégias de manejo e organizagao de classe,
que transcendem o Ambito do assunto” (p. 11); e o conhecimento
diddtico do contetdo seria uma espécie de “amdlgama entre a ma-
téria e a pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dos profes-
sores, sua propria forma especial de compreensao profissional” (p.
11) (tradugio livre). E, neste sentido, Shulman (2005) identifica o
conhecimento diddtico do conteiido como aquele que compreende os
“corpos de conhecimentos distintivos para o ensino”, que se com-
poem de “determinados temas e problemas”, que vao se organizando
e se adaptando aos diferentes interesses e capacidades dos alunos.

Esses autores, aqui relacionados, fazem-nos pensar também em
Freire (1997), quando discute os saberes necessdrios a prética edu-
cativa, ao tratar de sua Pedagogia da Autonomia. Diante dos sabe-
res necessdrios, Freire (1997) os redistribui em trés grandes temas:
“Nao had docéncia sem discéncia”, “Ensinar nio é transferir conhe-
cimento” e “Ensinar é uma especificidade humana”. Esses temas
contribuem para também refletir sobre os saberes estruturantes na
e para a formacio docente, porque, ao anunciar os saberes neces-
sdrios a prética educativa, Freire (1997) faz a dentincia dos saberes
relacionados a uma prdtica neoliberal e anti-humanista. Tendo em
vista essas questoes, Freire (1997, p. 164) aposta ainda em “[...]
seres ‘programados, mas para aprender’ e, portanto, para ensinar,
para conhecer, para intervir...”. Passemos, agora, a indagar os pes-
quisadores da Diditica.
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1.1 O que dizem os estudiosos/pesquisadores do campo da
Diddtica?

E preciso ressaltar que analisar a relacio dos professores em for-
magado com os saberes necessdrios para a docéncia tem sido um tema
também recorrente do campo da Diddtica, nas tltimas décadas.

Nesta dire¢do, Pimenta (2012) destaca que existem, pelo me-
nos, trés saberes da docéncia: aqueles que se referem a experiéncia,
ou seja, que levam em conta os processos de formagao docente e
tudo aquilo que resulta de sua experiéncia com outros profissionais
na prdtica; os saberes cientificos e/ou do conhecimento, que envolvem
a ciéncia; e os saberes pedagdgicos, que consideram o trabalho do
professor, em seu aspecto profissional e/ou individual. Tal classi-
ficagao estabelece uma relagio muito préxima com Tardif (2006)
por conta dos saberes experienciais e com Mialaret (2004), quando
este destaca o saber praxioldgico e o saber cientifico. A diferenca é que
Pimenta (2012) estd acentuando os saberes pedagdgicos, que, a nosso
ver, sio imbuidos de conhecimentos did4tico-pedagdgicos, neces-
sdrios para o aprender da profissao docente; pois, estao diretamente
relacionados a acio de ensinar, em especial, quando se deseja uma
agao que seja critica e contextualizada.

Libaneo (2015, p. 49), ao explicitar sobre “a fragmentagao entre
o conhecimento do contetido (conhecimento disciplinar) e conhe-
cimento pedagégico-diddtico do contetido”, lembra um pouco as
ideias de Shulman (2005), no que tem a ver, em especial, com o co-
nhecimento diddtico do contetido. Libaneo (2015) considera que esses
sao dois saberes profissionais imprescindiveis para a formagao docen-
te; entretanto, denuncia que isso nao se coloca nos cursos de forma-
a0, porque: 1° na formagio de professores para as séries iniciais, hd
uma separagio entre contetido e forma, predominando, neste caso,
o dominio da forma, ou seja, do “metodoldgico”, ficando ausente o
“conhecimento do contetido a ser ensinado para as criangas” (p. 49);
e 2° nas demais licenciaturas, “h4 uma visivel énfase nos contetdos,
sem mengao explicita & metodologia de seu ensino” (p. 49).
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Observamos, também, que, no XIX Endipe, que ocorreu na
Universidade Federal da Bahia (UFBA) (2018), o terceiro eixo deste
Encontro discutiu, exatamente, o tema da “Did4tica e os saberes
estruturantes e formagao de professores”. Neste sentido, o texto de
Marin (2019) identifica os estruturantes da diddtica em programas
da disciplina Diddtica em trés universidades paulistas. Coloca o
acento em questoes que focalizam a relagdo entre conhecer, saber e
atuar, fundamentando a questio da mediacio diddtica. Tal media-
¢ao ¢ considerada como elemento central do processo formativo da
profissionalidade docente.

A seguir, o texto de D’Avila e de Ferreira (2019) também tratou
dos saberes que estruturam a profissio docente, destacando que o
repertério dos saberes é bem amplo, e envolve, em especial, os sabe-
res pedagdgicos e diddticos como indissocidveis e o saber sensivel como
transversal a esses dois. Conclui que esses saberes estruturantes es-
tao sempre sendo reconstruidos.

Também, Franco (2019) procura, em seu estudo, esclarecer
conceitualmente o saber pedagdgico, defendendo que nao hd sabe-
res senao para o sujeito que interpreta o mundo. Por isso, ¢ pre-
ciso compreender o saber como processo e nio produto; ou seja,
como fruto da subjetivagdo do sujeito ao experimentar e vivenciar
suas prdticas, indicando que s6 a agao docente, como prdtica social,
pode produzir diferentes saberes.

No XX Endipe (2020), que aconteceu no Rio de Janeiro, de
forma remota, por conta da pandemia, também tivemos pesqui-
sadores/as que discutiram questoes em torno dos saberes/conheci-
mentos docentes. Candau (2020a, p. 28), por exemplo, reflete sobre
a importincia da “categoria conhecimento”, tratando-o como “con-
ceitos, ideias e reflexoes sistemdticas que guardam vinculos com as
diferentes ciéncias”. Acentua a necessidade de se partir do ponto de
vista histérico-social dos diferentes conhecimentos, considerando o
seu carater dinAmico, reconhecendo a existéncia de diversos conhe-
cimentos, procurando estimular o didlogo entre eles e, sobretudo,
assumir os conflitos que emergem.

124



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

Esses autores contribuem para uma tipologia de saberes docen-
tes, ¢ destacam, respondendo a nossa primeira questao, que esses
“saberes estio sempre em construgao”, alinhavando, como vimos,
muitos significados e sentidos. E sao “saberes em debate”, como
afirma Tardif (2013), que implicam rela¢oes do sujeito em forma-
¢do com o conhecimento e com a realidade vivenciada ou concebi-
da (Lefebvre, 1991).

Nesta direcao os saberes estruturantes na e para a formagio do-
cente resultam, para nés, da interagao entre: a) o conhecimento tedri-
co que se tem da disciplina, que é mobilizado pelos saberes discipli-
nados/tedricos/cientificos, tal como foi apontado por Tardif (2006),
Mialaret (2004) e Pimenta (2012); b) o conhecimento pedagégico e
diddtico, que se desenvolve por meio de saberes pedagdgicos e didé-
ticos, conforme anunciado por Shulman (2005), Pimenta (2012),
D’Avila e Ferreira (2019) e Franco (2019); e ) o conbecimento expe-
riencial, traduzido por saberes da prética e/ou praxiolégicos (Du-
bar, 1997; Mialaret, 2004) e da experiéncia (Tardif, 2006; Pimenta,
2012). Entretanto, os outros saberes discutidos pelos diferentes pes-
quisadores ndo podem ser descartados.

Com efeito, tudo isso implica que serd necessdrio, neste entre-
lagamento de saberes, ter em mente outros, que, por exemplo, po-
dem estruturar o “espago de tomadas de posi¢ao” (Bourdieu, 1997;
Barbier, 2004). Tais saberes acabam configurando, também, como
aponta Dubar (1997, p. 238): os saberes profissionais, que se asso-
ciam a uma légica de qualificagao do trabalho (fazer); os saberes da
organiza¢io, que estao relacionados a uma légica de responsabili-
dade (ser); e os saberes tedricos (aqueles mais culturais), que buscam
estruturar “um tipo de identidade mais marcado pela incerteza,
pela instabilidade e voltada para a autonomia para a acumulagao de
distingdes culturais (saber)” (Dubar, 1997, p. 238).

Em outras palavras, consideramos que, na dtica desses estudio-
sos/pesquisadores, hd trés elementos a serem destacados: os saberes
estao sempre em construgao e debate; os saberes estruturantes resul-
tam da interagao entre o conhecimento tedrico, o pedagégico e didi-
tico e o experiencial; e os saberes se relacionam com o espaco social.
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Sao, assim, saberes que necessitam ser apreendidos para se com-
preender a “Histéria como possibilidade e nio como determinis-
mo” (Freire, 1997, p. 164), e, nesta dire¢ao, nao “desesperangar’.
Pois, como Freire (1997, p. 163) nos ensina: “Se nao posso, de um
lado, estimular sonhos impossiveis, nio devo, de outro, negar a
quem sonha o direito de sonhar”.

2. Repensando a Didética em tempos de pés-pandemia a
partir dos saberes docentes

Nesta dire¢ao buscamos refletir, primeiro, sobre o que estamos
entendendo a respeito do campo da Didética nos dias de hoje, ten-
do em vista o cendrio histérico, social e politico, que atravessamos e
sem nos esquecermos do contexto pds-pandémico em que vivemos,
e que também estd recheado por uma politica de cunho neoliberal.
Em um segundo momento, indicar a importincia de se compre-
ender as relagoes da Diddtica com a formagao de professores, ao
pensar nos saberes que a estruturam.

2.1 Refletindo sobre as questies da Diddtica postas para
este tempo de crise

Para refletir sobre as questdes postas pela Diddtica, nio po-
demos deixar de destacar, junto com Candau (2020a, p. 22), que
a Diddtica ¢ um “campo do conhecimento pedagdgico dinimico
sempre em movimento e atento aos novos desafios colocados pela
realidade socioecondmica, cultural e educativa em que se insere”.

Hoje, devido aos problemas de toda ordem que se instalam em
tempos de pés-pandemia, consideramos que ¢ mais do que urgente
uma posi¢do nossa (e insurgente) contra a Diddtica Instrumental,
que se impde com as politicas educacionais pablicas no 4mbito de
uma légica neoliberal, e que direciona a Educa¢io em um verda-
deiro retrocesso. Temos que afirmar, na luta cotidiana, a defesa a
favor de uma Diddtica critica e na perspectiva intercultural, como
também aposta Candau (2020a).
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Dentre as questdes discutidas por Candau (2020a, p. 30), a partir
do que denomina de “quadro sombrio, anacrénico e desarticulado”,
(im)posto, principalmente, pelas politicas educacionais de cunho ne-
oliberal, a autora afirma que hd necessidade de uma Diddtica que
continue sendo critica e intercultural, e que aponte para uma perspec-
tiva decolonial. O que implicaria, segundo Candau (2020b, p. 34):
“dinamizar processos de ensino-aprendizagem cada vez mais signi-
ficativos, que respondam aos desafios da sociedade contemporinea”.

Também, Candau (2020b) denuncia a “légica da produti-
vidade”, que fomenta a “avaliagdo dos resultados”, fruto de uma
perspectiva neoliberal. Nesta diregao, a autora (2020b) aborda o
“neotecnicismo” como um problema fundamental que ameaga e
precariza o processo de formagio docente e as possibilidades de
profissionalizagao, causando incertezas e insegurancas aos futuros/
as professores/as frente ao mundo do trabalho.

Essas questdes também sdo debatidas por Pimenta e Severo
(2020, p. 105), quando destacam a participagao dos empresdrios da
educagao, na elaboragio de “planos de ensino tinicos para todas as
disciplinas do Ensino Fundamental a serem acessados pelos profes-
sores de qualquer lugar do pais pelo celular, tablet e outras platafor-
mas”. Nesta perspectiva, os autores ainda denunciam o esvaziamen-
to dos contetidos da Diddtica por professores que a desprestigiam
como disciplina do campo da educagao, ao minimizarem a “di-
mensio critica de seus contetdos”, ou quando potencializam a “di-
mensdo prescritiva e técnica na formagao docente” (p. 107).

Por outro lado, quando Pimenta e Severo (2020) tratam das
politicas educacionais atuais, como a BNC-Formacio Docente e
sua relagdo com a Did4tica, alertam que essas politicas nao tratam
do campo da Didética Geral de forma teérica; pois, o “diddtico”
assume uma concep¢io instrumentalista do “saber diddtico”, ao
qualificar “metodologias” e “recursos” (p. 114). Entendem, assim,
que a Diddtica na BNC-Formagao se alinha a “paradigmas pragma-
tistas” e que estd dissociada de um “referencial problematizador das
finalidades e significados sociais e educativos que orientam a agao
da escola e dos (as) professores (as)” (p. 116).
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Oliveira (2020, p. 217) vai também nesta linha, assinalando
que a “Didética tem se encontrado historicamente, em constantes
crises, mesmo internas, que ameagam a sua identidade como campo
de conhecimento tedrico-pritico na drea da educa¢ao”. E que essas
crises fortalecem a luta deste campo para se reinventar, inclusive, na
relagiao com os campos do Curriculo e da Formagao de Professores.

Com o intuito de mostrar novos horizontes para a Diddtica, Liba-
neo (2020, p. 56-57) anuncia “quatro coroldrios” significativos para a
concepgao de diditica na contramio de uma Diddtica instrumental.
Sao eles: 1° a diddtica tem como objeto “o processo de ensino-apren-
dizagem no qual o ensino ¢ adequadamente organizado e dirigido
para a aprendizagem” (p. 56); 2° a “referéncia bdsica da didética ¢ a
relagio com os saberes”, desenvolvidos em “situagoes de ensino-apren-
dizagem” e que se relacionem “ao processo mental do conhecimento”,
constituindo-se em “meios para a formagao de opera¢oes mentais” (p.
56); 3° a “légica do conhecimento diddtico subordina-se a légica do
conhecimento disciplinar” (p. 57); e 4° a necessidade de que se possa
“integrar os conhecimentos cientificos e as prticas socioculturais de
que os alunos participam e vivenciam” (p. 57).

Tendo em vista essas colocagoes, pretendemos, a seguir, situar
o que estamos entendendo a respeito da relagao da Diddtica com os
saberes a ensinar. A nossa intengio maior é a de nos concentrarmos
nos dois primeiros coroldrios indicados por Libaneo (2020); pois,
consideramos que poderio contribuir para a compreensao do cam-
po da Diditica e, em especial, dos saberes estruturantes na e para a
formacio de professores/as.

2.2 Da relagio da Diditica com os saberes a ensinar

O que nos interessa, agora, ¢ alinhavar quais seriam os elemen-
tos centrais para se repensar a Diddtica, quando se quer colocar, em
pauta, os saberes estruturantes 74 e para a formagao docente.

Nesta perspectiva, consideramos necessirio desvendar o que
estamos entendendo sobre o objeto da Diddtica, retomando, assim,
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as ideias de Libaneo (2020, p. 56) sobre a “concep¢io de diddtica
para o desenvolvimento humano” (1° elemento). De acordo com o
autor, reproduzimos os dois primeiros “coroldrios” que retratam a
concepgdo de diddtica, que também assumimos: 1° A diddtica tem
por objeto o processo de ensino-aprendizagem no qual o ensino é
adequadamente organizado e dirigido para a aprendizagem; e 2°
compreender que a referéncia bdsica da diddtica ¢ a relacao com os
saberes (contetidos) em situagoes de ensino-aprendizagem contex-
tualizadas. Para nés, esses dois primeiros “coroldrios”, assinalados
por Lib4neo (2020), referem-se aos saberes a ensinar, e que pode-
riam, nesta perspectiva, revelar o conhecimento apreendido pelos
sujeitos em formagao, colocando, em pauta, os saberes estruturan-
tes na e para a formagao de professores/as.

Consideramos que esses “saberes estruturantes 7a e para a for-
magio docente se relacionam com o conhecimento profissional
sobre e para o ensino” (2° elemento). Conforme Abdalla (2000),
o conbecimento profissional é aquele que se articula, na prética de
ensinar, com determinados saberes apreendidos na trajetéria de ser
professor/a. Trata-se de saberes que possibilitam “[...] apreender o
significado da situacdo diddtica, o espago das relagoes pedagogicas
e a refletir juntos sobre as formas desse conhecimento, revitalizando
os processos humanos em fluxo” (Abdalla, 2006, p. 94-95). Ou
seja, por um lado, “isso significa que nio basta trabalhar com o co-
nhecimento, mas ¢ fundamental saber como ele se relaciona (e tem
se relacionado) com a pritica docente, e como ele se constitui como
conhecimento profissional” (grifo da autora) (p. 95).

Roldao (2007, p. 98) também sinaliza que, para a “formalizacio
do conhecimento profissional”, que se relaciona com o “ato de ensi-
nar”, hd uma “constelagio de saberes” de todos os tipos (cientificos, di-
ddticos e pedagdgicos). Segundo a autora, esses saberes: “...] se jogam
num unico saber integrador, situado e contextual — como ensinar aqui
¢ agora —, que se configura como ‘prético” (grifo da autora) (p. 98).

Diante disso, é preciso ainda destacar que essa relagio com os
saberes se da nas situagoes diddticas ou “estruturas situacionais”, que
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sao mobilizadas por saberes estruturantes que configuram agoes didd-
ticas (3° elemento), como jd anunciamos em outro espago (Abdalla,
2011). Em resumo, essas “estruturas situacionais” sao organizadas e
se tornam “estruturas estruturantes’, quando se tem em mente 0s sa-
beres a ensinar e quando se desenvolvem as agoes diddticas, tais como:

a) intengdo — que constitui, conforme Bourdieu (1998, p. 165)
um “ato de institui¢ao”, representando “uma forma de oficializa-
¢ao e de legitimagdo das agdes propostas” (Abdalla, 2011, p. 360).
E,a partir da intengdo, por exemplo, que sao mobilizados saberes
que demandam diferentes situagdes de aprendizagem e pressupoem
variados processos cognitivos, conforme define Doyle (2006). Este
autor destaca, por exemplo, como processos cognitivos imbuidos de
intencdes, o uso da: a) memdria - que é ativada pelo/a professor/a e
pelos/as alunos/as a partir da informagao ou do problema a ser pro-
posto a fim de desencadear um processo de ensino-aprendizagem;
b) aplicacio de formulas ou tarefas de procedimento — em que ofa
professor/a e seus alunos/as tentam gerar respostas conforme as not-
mas previstas a fim de participar das “regras do jogo” (Bourdieu,
1997); e ¢) formulacio de novas proposicoes - por parte do professor/a
e mesmo de seu alunado, para que seja possivel gestar novas acoes,
ou mesmo, processos de ensino-aprendizagem;

b) operagio — que se desenvolve ao gerar um processo e seus
produtos. Neste sentido,

a agdo diddtica pressupoe o dominio das regras dos jogos
enfrentados em situacoes de aula, tanto no nivel da inten-
¢ao quanto da operagao, estabelecendo uma relagio de sen-
tido para o dominio pratico de um conjunto de esquemas

de pensamento e de acio. (Abdalla, 2011, p. 360-361)

Neste processo mais operativo, as intengdes sao desdobradas a
todo 0 momento e vai se configurando o que Dubar (1997, p. 238)
considera como: a) saberes priticos, que sao gestados pela “experi-
éncia do trabalho™ b) saberes profissionais, que “implicam articu-
lagao entre saberes préticos e técnicos”, e que se associam a uma
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“légica de qualificagao do trabalho”; ¢) saberes da organizacio, que
implicam responsabilidade e reconhecimento no interior do grupo
de professores/as ou estudantes, desenvolvendo uma “légica de res-
ponsabilidade”; e d) saberes mais tedricos (ou de cunho cultural), que
possibilitam explicitar as “regras do jogo”, seus processos e resulta-
dos; assim como suas “diferencas culturais” (Dubar, 1997, p. 238)
e atitudes (habitus) (Bourdieu, 1997). Esses saberes estao associados
a uma “légica de reconversio”, que, como aponta Dubar (1997, p.
238), ¢ “permanente” e se configura como “produto e alvo”, e de-
senvolve “incitacdes a mobilidade” (p. 238), gerando, assim, outras
operagoes ¢ acoes diddticas;

¢) regulagio — que é uma das fungoes do professor, ao reinterpretar
os movimentos anteriores, da intengdo e da operagio. E, como afirma
Abdalla (2011, p. 361): “quanto mais o professor estiver em condicoes
de regular, acompanhar e avaliar as a¢oes desenvolvidas por ele e por
seus alunos, tanto mais tera autonomia em suas escolhas e decisoes”.
Neste sentido, haverd diferentes saberes estruturantes 7a e para a for-
magio docente que irdo contribuir, sobretudo, para promover e forta-
lecer o conhecimento profissional dos sujeitos em formagao.

Além disso, temos que considerar que nas agdes diddticas hd
sempre uma inten¢io de “transposicao diddtica”, conforme afirma
Chevallard (1985). Tal “transposi¢io diddtica” ocorre quando se
estd de frente com uma “relagao diddtica” entre o professor, os alu-
nos e os saberes em jogo. E, como ele afirma, para que haja um saber
a ensinar, é preciso que se transforme esse conhecimento cientifico
elou cultural em um contesido a ser ensinado, por meio de “estra-
tégias diddticas”, para que, de fato, ocorra a aprendizagem dos/as
alunos/as. Aprendizagem que se d4 no movimento que parte do
“saber a ensinar” ao “saber ensinado”.

Nesta perspectiva, segundo Chevallard (1985, p. 89), é na
“noosfera”, entendida como “esfera onde se pensa”, que se manifes-
tam os fluxos de conhecimento e os saberes a ensinar que irao forta-
lecer o trabalho didético do/a professor/a. Entretanto, serd também
necessdrio um direcionamento mais forte em relacdo a esses saberes
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e as acoes diddticas no sentido de se buscar uma sociedade mais jus-
ta, plural e inclusiva. O que significa pensar, junto com Aguerrondo
(2008, p. 61), que “a ideia de ‘incluir’ deve ser uma ideia-forca que
se sustente a partir de uma sociedade mais justa e democrdtica’, e
que possa “[...] garantir, para todos os alunos, a oportunidade de
aprendizagem significativa” (tradugao livre) (p. 65).

Dessa forma, compreender o significado dos saberes estrutu-
rantes 7a e para a formagio docente também é um modo estrutu-
rante de ressignificar a Diddtica no sentido de reconhecer, como
aponta Candau (2020a, p. 28), “[...] a presenga nas relagdes sociais
e educativas de diversos conhecimentos, produgées dos diferentes
grupos socioculturais, referidos as suas prdticas cotidianas, tradi-
¢oes e visdes de mundo”.

Consideragdes finais

“Programados para aprender” e impossibilitados de viver sem a
referéncia de um amanha, onde quer que haja mulheres e homens
hd sempre o que fazer, hd sempre o que ensinar, hd sempre o que

aprender. (Freire, 1997, p. 94)

Apesar do quadro sombrio, em que estamos vivendo, que poe
em questio a légica neoliberal presente nas politicas educacionais
dos ultimos tempos, e que, de certa forma, agugam prdticas exclu-
dentes e aprofundam uma anemia democrdtica e o autoritarismo
nas relagoes, hd, certamente, alguns caminhos para a superacio
desses problemas.

Nesta direcao ¢ urgente reconhecer o significado dos saberes
estruturantes za e para a formagio docente a fim de problematizar
os multiplos desafios politicos e pedagdgico-diddticos, que se colo-
cam no espago cotidiano das diferentes institui¢oes educacionais
(da escola a universidade), e que vém se desvelando como tensées
que afetam, em especial, os sujeitos em formagao, causando-lhes
incertezas e insegurancas.
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Mas, por outro lado, é necessdrio que se assuma uma agao edu-
cadora e diddtica, que esteja comprometida com a tarefa de ensinar,
tendo como horizonte uma prética educativo-critica que enfrente
esses tempos de complexas mudancas. Pois, como afirma Freire
(1997, p. 94), na epigrafe anterior, somos “impossibilitados de viver
sem a referéncia de um amanha”; ou seja, “hd sempre o que fazer, hd
sempre o que ensinar, hd sempre o que aprender” (p. 94).

Diante dessas colocagdes, este texto se propds a compreender o
significado dos saberes estruturantes 7a e para a formagao de pro-
fessores/as, de modo a indicar elementos para se repensar a Diddtica
em tempos de pés-pandemia. Mediante este objetivo, duas questoes
nos pareceram importantes: o que estamos entendendo sobre os sa-
beres docentes estruturantes na formagio de professores, quando
se deseja contextualizar essa questao nos tempos de pos-pandemia?
E em que medida a defini¢do de saberes docentes pode contribuir
com o repensar da Diddtica?

Perante essas questoes, nossas preocupagoes direcionaram duas
perspectivas de andlise desenvolvidas. A primeira se relacionou com
o que dizem os estudiosos e pesquisadores sobre os saberes estrutu-
rantes na formagio docente. E a segunda buscou contribuir para o
repensar da Didética e suas relagoes com os saberes necessarios para
a formacdo docente no sentido de ser possivel articular processos
educativos mais democrdticos, justos e inclusivos.

Considerando a primeira perspectiva, trés elementos nos pare-
cem centrais para o reposicionamento da Diddtica. O primeiro tem a
ver com os diferentes “tipos de saberes docentes”, que foram dispostos
por estudiosos e/ou pesquisadores, destacando que os mesmos estao
sempre em construgdo ¢ em debate, conforme Tardif (2013). O se-
gundo elemento se relaciona com os saberes estruturantes 74 e para a
formagao docente, que consideramos como “saberes a ensinar”, e que
assumem uma interagao entre: a) o conbecimento tedrico que se tem da
disciplina, mobilizado pelos saberes disciplinados/tedricos/cientificos;
b) o conhecimento pedagigico e diddtico, que se desenvolve por meio
de saberes pedagégicos e diddticos; e ¢) o conhecimento experiencial,
traduzido por saberes da prética (praxiolégicos) e da experiéncia. E o
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terceiro elemento apresenta uma énfase no “espago social” ou “espago
de tomadas de posicao” (Bourdieu, 1997), configurando os saberes
profissionais, os da organizagio e os saberes tedricos mais culturais,
que colocam a énfase em uma identidade que procura lutar por sua
autonomia no espago social (Dubar, 1997).

Levando em conta a segunda perspectiva, ou seja, a relagio da
Didética com os saberes a ensinar, trés elementos também foram
considerados. O primeiro se refere aos dois “coroldrios” sustentados
por Lib4neo (2015) sobre a concepgio de diddtica, considerando que
a diddtica tem por objeto o processo de ensino-aprendizagem, no
qual o ensino ¢ organizado e dirigido para a aprendizagem; e que a
referéncia bdsica da diddtica é a relagao com os saberes.

Para nos, esses sao pontos centrais da Diddtica, que se referem
também aos saberes a ensinar (de modo a que sejam, de fato, ensina-
dos; ou seja, dirigidos a aprendizagem), e que colocam, em pauta,
o que estamos denominando como saberes estruturantes #za e para
a formacio docente.

O segundo elemento se relaciona com o que entendemos a res-
peito do conhecimento profissional sobre e para o ensino, que se arti-
cula na prética de ensinar e que depende de determinados saberes
apreendidos pelo sujeito em formacio. E o terceiro elemento se re-
fere a relacdo com os saberes que configuram a¢oes diddticas, como:
intengdo, operagio e regulacio (Abdalla, 2011).

Por detrds desse processo, ou seja, dos esquemas de pensamen-
to e de agdo, é preciso compreender a inten¢ao da “transposi¢io
diddtica”, conforme Chevallard (1985). Pois, para que haja um
“saber a ensinar”, é preciso que se transforme esse conhecimen-
to cientifico e/ou cultural em um “contetido a ser ensinado” por
meio de estratégias diddticas.

Com efeito, se vivemos momentos turbulentos, de incertezas e
indefini¢oes, ¢ mais do que necessédrio que tratemos de articular sa-
beres e a¢des diddticas para o enfrentamento dos desafios, de modo
a defender uma sociedade mais justa, plural e inclusiva.

Nesta perspectiva e abrindo espagos de esperangas e de resis-
téncia propositiva, cabe ainda destacar mais alguns elementos para
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se repensar os saberes estruturantes za e para a formagao docente.
Dentre eles, defendemos a necessidade de:

Y Estimular estudos e pesquisas no contexto da formagio ini-
cial de professores/as, de modo a identificar, analisar e refletir sobre
os conhecimentos que estdao na base da docéncia, colocando o foco
no ensino e nas criancas e jovens da Escola publica, de modo que
eles possam constituir suas identidades e exercerem a cidadania, a
qual todos/as tém direito;

Y Investir mais tempo na Diditica e nas Didaticas e/ou Meto-
dologias especificas, de forma a considerd-las como espagos sociais,
em que seja possivel desenvolver uma perspectiva intercultural, que
fortaleca a relagio teoria e prdtica e supere os problemas relaciona-
dos a socializagdo de ideias e conhecimentos, promovendo agoes
diddticas mais justas, plurais e inclusivas;

Y Incentivar agdes diddticas e educadoras que apostem em
construgdes coletivas, favorecam dindmicas participativas, e propi-
ciem oportunidades que possam incrementar novas praticas educa-
cionais no desenvolvimento de diferentes estratégias diddticas, no
uso das tecnologias digitais ¢ jogos interativos como ferramentas
pedagdgicas, e no desenvolvimento de atividades culturais, entre
outras experiéncias inovadoras.

Por fim, a nossa aposta continua sendo no campo da Diddti-
ca, para que se¢ja possivel mobilizar, de forma critica, criativa e em
uma perspectiva decolonial, os saberes estruturantes na e para a
formagio dos/as professores/as. O que implica fazer frente as novas
exigéncias educacionais, ampliar o compromisso com o processo de
ensino-aprendizagem na possibilidade de abertura para um mundo
mais democrdtico e humano, acreditando, assim, na premissa de
Freire (1997, p. 88), de que “mudar ¢ dificil, mas é possivel”!
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CAPITULO 6. DESAFIOS E PERSPECTIVAS
CONTEMPORANEOS DA DIDATICA NA
EDUCAGAO DE PESSOAS JOVENS,
ADULTAS E IDOSAS

Analise da Silva
Introdugao

Enquanto escrevo os agradecimentos ao convite para minha
participa¢o no nosso Encontro Nacional de Diddtica e Priticas de
Ensino — Endipe — em uma mesa na qual pretendi discorrer sobre
os desafios e as perspectivas contemporaneos da diddtica na Educa-
¢ao de pessoas jovens, adultas e idosas, penso nessa arte de ensinar
que ¢ a0 mesmo tempo de fazer aprender, nessa ciéncia que utiliza-
mos para fazer com que outra pessoa entenda o que temos para en-
sinar, enfim na diddtica e nas possibilidades de prdticas pedagégicas
que dela derivam e nas tecnologias da educagao necessdrias para
que ela se efetive. Penso em tudo isso como desafios e perspecti-
vas para a formagdo inicial e para a atuagio de pessoas docentes,
pesquisadoras, gestoras na EJA. E penso na Diddtica como campo
epistemoldgico, disciplinar, profissional e investigativo e busco me
sulear pela temdtica.

E por que me sulear? E que, segundo Adams (2010, p. 768-771,
grifo nosso),

O termo “sulear” tem sido utilizado, de modo explicito, por
Freire no livro Pedagogia da esperanga (1994, p. 218- 219),
lembrando que a palavra nio consta dos diciondrios da lin-
gua portuguesa. Chama a atengio dos(as) leitores(as) paraa
conotagio ideolégica do termo “nortear”. [...] Criaram-se,
assim, as condicoes para a importacio de modelos de fora,
do Norte: modelos tecnoldgicos, culturais, econdmicos;
inclusive as formas de institui¢oes politicas que se estru-
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turaram desde a Proclamagdo da Republica, em 1891. [...]
Para Freire era preciso substituir as receitas transplantadas,
a autodesvalorizagao, a autodesconfianca e a inferioridade
que amortece 0 Animo criador das sociedades dependentes.
No lugar dos esquemas e receitas importadas, deveriam ter
lugar projetos, planos auténomos. [...] Tais processos de
cépias de modelos estrangeiros continuam até os nossos
dias, em todas as dreas da organizacdo social, até na lin-
guagem. Sulear significa, portanto, construir paradigmas
enddgenos, alternativos, abertos enraizados nas nossas pro-
prias circunstincias que reflitam a complexa realidade que
temos e vivemos; reconhecer o alicerce epistémico totalitd-
rio da modernidade como discurso regional da histéria re-
gional do pensamento europeu (MIGNOLO, 2004; SAN-
TOS, B., 2006). Nao significa, porém, uma visio dualista
ou maniqueista, como se “Norte” e “Sul” fosse uma mera
questio geogrifica. O “Sul” estd também no “Norte” e este

encontra-se igualmente no primeiro.

Paro e lembro que quero agradecer ao Adelson Franca Jr da
Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte e da Universidade
do Estado de Minas Gerais — UEMG/ Campus Ibirité pelo convite
inicial, a Cristina Vieira 14 da Universidade de Coimbra pela parce-
ria na Mesa, ao Marco Antdénio Franco do Amaral 14 do Instituto
Federal do Tridngulo Mineiro o IFT, e, em especial, as pessoas es-
tudantes da graduacio com as quais convivo hd quinze anos na Dis-
ciplina Did4tica da Licenciatura aqui na Faculdade de Educa¢io da
Universidade Federal de Minas Gerais e aquelas com as quais tra-
balhei Diddtica Geral na Pedagogia; com as quais trabalhei como
oferta livre, portanto para estudantes de qualquer licenciatura na
graduagdo e também para estudantes da pds-graduacio, as discipli-
nas de Diddtica da Educacio de Jovens e Adultos, da Histéria das
Juventudes, de Teorias Pedagégicas e da Pauta Nacional da EJA, em
especial, as dezenas que jd retornaram informando que agora sio
educadoras em turmas de EJA e que nio se sentem preparadas para
atuar na garantia do direito.
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1. Mas qual direito? E para qual sujeito?

Direito, por exemplo, de lutar pela revoga¢io da Emenda Cons-
titucional n.° 95, de 2016, que inviabiliza um projeto de superacao
das desigualdades histéricas. Projeto esse que garanta investimentos
bdsicos para que se efetive o reconhecimento da EJA, inclusive na
forma integrada a educagio profissional nos investimentos de edu-
cag¢do bdsica, como politica ptblica. De lutar para que néo se rasgue
a Constituicao de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB) de 1996, o Plano Nacional de Educacio de 2014
e todas as demais legislagdes que primam pela democracia e garan-
tem, desde a Constituigao da Republica Federativa do Brasil em
seu art. 208, que o “dever do Estado com a educagao serd efetivado
mediante a garantia de” [...] “educacdo bdsica obrigatéria e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na ida-
de prépria”, informando assim o direito a escolarizagio de pessoas
jovens, adultas e idosas.

Considero relevante informar, aqui, o que nomeio como reco-
nhecimento neste capitulo. Lembro que o conceito de reconheci-
mento se origina na obra de Hegel (1988), como uma forma inter-
subjetiva e alcancada por meio de lutas de autorreconhecimento e
de reconhecimento pelo outro, portanto, na relagio entre sujeitos.
Nio ¢ isolado que o humano se autorrealiza. E no encontro com o
outro, na constru¢do das identidades, para o filésofo alemao.

Tempos depois Axel Honneth (2003), reformula e adapta essa
definicdo, cunhando a Teoria do Reconhecimento. Agora, serd ou-
tro filésofo e socidlogo alemao a nos dizer que a falta ou a negagdo de
reconhecimento gera conflitos sociais que abrangem aspectos mais
amplos. Para Honneth, a pritica do reconhecimento atua como um
meio para a emancipagio, pois a sua busca estimula a critica social,
motivando as a¢oes coletivas e as transformacoes sociais. E serd pela
indignacio causada pelo nio reconhecimento que terdo inicio as
lutas sociais, e serd por meio dessas lutas que a sociedade construird
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sua transformacdo. Na minha leitura, reconhecer é “vestir a cami-
sa”. Visto a camisa quando sendo uma mulher cis, ndo permito que
atitudes Igbtqiapn+fdbicas sejam praticadas sem que eu me mani-
feste contra elas e em defesa das pessoas LGBTQIAPN+. Uma pes-
soa branca veste a camisa quando ndo permite que atitudes racistas
sejam praticadas sem que as denuncie e se coloque explicitamente
contra elas, sendo antirracista. Visto a camisa quando tendo casa
prépria defendo o direito das pessoas sem teto se organizarem para
cobrar do poder publico que o art. 6° da CF/1988 que aponta os
direitos sociais, dentre eles a moradia seja cumprido e que praticas
que oprimam aqueles sujeitos deste direito sejam impedidas e de-
nunciadas. Isso é reconhecer e, nota-se, vai muito além de respeitar.

Assim, reconhecer a EJA como direito humano, social, de su-
jeitos especificos e diversos estd muito além de respeitar esses mes-
mos sujeitos, pois para reconhecer ¢ necessdrio conhecer e, segundo
Freire (1977, p. 27), “conhecer ¢é tarefa de sujeitos, nao de objetos.
E ¢ como sujeito, e somente enquanto sujeito, que o homem pode
realmente conhecer”. E, consequentemente, reconhecer. E, no caso
tratado neste capitulo, reconhecer-lhes o direito a escolarizagao.

O mesmo direito ¢ aprofundado na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional quando no capitulo em que trata Do Direi-
to a Educagao e do Dever de Educar, no art. 4° diz que o “dever
do Estado com educagio escolar publica serd efetivado mediante a
garantia de” [...] “oferta de educacio escolar regular para jovens e
adultos, com caracteristicas ¢ modalidades adequadas as suas ne-
cessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem traba-
lhadores as condi¢oes de acesso e permanéncia na escola”. A mesma
lei maior da Educagio diz em seu art. 5° que o “acesso a educacio
bésica obrigatéria ¢ direito publico subjetivo, podendo qualquer ci-
dadio, grupo de cidadaos, associagao comunitdria, organizagao sin-
dical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o
Ministério Puablico, acionar o poder publico para exigi-lo” e que se-
gundo seu § 1° [...] o “poder publico, na esfera de sua competéncia
federativa, deverd” “recensear anualmente as criangas e adolescentes
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em idade escolar, bem como os jovens e adultos que nao concluiram

a educacio bdsica” e [...] “fazer-lhes a chamada publica”.
Referéncia igual se encontra no Plano Nacional de Educagao

(PNE), ele mesmo previsto no art. 214 da CF/1988, onde se 1é que a lei

estabelecerd o plano nacional de educagio, de duragao dece-
nal, com o objetivo de articular o sistema nacional de edu-
cagdo em regime de colaboracio e definir diretrizes, objeti-
vos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutengio e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas ¢ modalidades por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...]

Entre outras, de acordo com a referida legislacio, essas agoes
integradas devem conduzir a erradicagio do analfabetismo, & me-
lhoria da qualidade do ensino e 4 formagio para o trabalho.

Em seu art 4°, o PNE define que “As metas previstas no Ane-
xo desta Lei deverdo ter como referéncia a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios - PNAD, o censo demogrifi co e os censos
nacionais da educac¢io bdsica e superior mais atualizados.” J4 em
suas metas 8, 9 ¢ 10, o texto do PNE informa que

Elevar a escolaridade média da populacio de 18 (dezoito)
a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo,
12 (doze) anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste
Plano, para as populagdes do campo, da regido de menor
escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento)
mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e
nio negros declarados a Fundagio Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE.

Elevar a taxa de alfabetizacio da populagio com 15 (quin-
ze) anos ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco
décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste
PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
(cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.
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Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educagio de jovens e adultos, nos ensinos

fundamental e médio, na forma integrada 4 educagio pro-
fissional. (Brasil, 2014, Metas 8, 9 e 10)

Vimos quais sio os direitos. Vejamos, entio, quem sio os sujei-
tos destes direitos.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domici-
lios (Pnad), realizada em 2019, o Brasil possui 11 milhoes de pesso-
as nio alfabetizadas com 15 anos ou mais de idade, 52 milhées de
pessoas com 15 anos ou mais sem ensino fundamental e 22 milhoes
de pessoas com 18 anos ou mais sem ensino médio. Isso soma 85
milhoes que, se acrescidos dos pouco mais de trés milhées de sujei-
tos que estao matriculados na EJA, completa os 88 milhoes de su-
jeitos do direito constitucional a escolarizagao na educagio bdsica.
Ou seja, a populagao brasileira com 15 anos ou mais, e que nio teve
o direito a escolarizacio que estd previsto na CF/1988 garantido,
equivale a 43%, portanto, a quase metade da nossa populagao.

Segundo Da Silva (2021, p. 24),

Aqui em Minas Gerais, sao um milhao e trezentas mil pes-
soas com 15 anos ou mais que nio sio alfabetizadas, sete
milhoes e trezentas mil pessoas com 15 anos ou mais sem
o ensino fundamental completo, trés milhées de pessoas
com 18 anos ou mais sem o ensino médio completo. No
total, sio mais de 11 milhdes de mineiros e mineiras que,
somados aos 250 mil que estdo matriculados, chegam a
54% da populacio do estado. Quando estao empregadas,
essas pessoas saem de casa para trabalhar e deixam seus
filhos tomando conta uns dos outros, ou com vizinhos, ou
com parentes, especialmente agora, durante a pandemia da
Covid-19, que as escolas estao fechadas.

Numero que tende a aumentar, uma vez que, antes da pan-

demia da covid-19, jd tinhamos por aqui, muita crianga fora da
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escola. Segundo o Observatério do Plano Nacional de Educacio
(PNE)," apenas 28% das criangas de 0 a 3 anos tém garantido
o atendimento escolar aqui em Minas Gerais. E, este quadro se
agravou pés-pandemia ampliando as faixas de idade de criancas
e adolescentes que ndo retornaram a sala de aula dentre aquelas
que jd tinham vaga.

Ainda de acordo com pesquisa de Da Silva (2021, p. 25),

do total de 88 milhoes de sujeitos do direito constitu-
cional 2 escolarizagao na educagio bdsica com 15 anos
ou mais que estdo matriculados no Brasil, 213 estdo na
UFMG, 32.665 estao na capital Belo Horizonte, 250.168
estao em Minas Gerais ¢ 3.273.668 estiao em todo o pafs,
ou seja, 96,3% do total dos sujeitos que tiveram seu di-
reito negado quando eram criangas e adolescentes con-
tinuam tendo-o negado agora que sio jovens, adultos e
idosos, segundo dados do Censo Escolar/Inep de 2019.
Entéo, o conceito de sujeito educando da EJA nio pode
ser o de “coitadinho”, ndo podemos pautd-lo na falta. Ao
contrdrio, é necessdrio que ele seja sujeito de direitos, den-
tre eles, o direito a educagio escolar. Essa ¢ a esséncia da

Educacio de Jovens e Adultos.

Estas sao as pessoas sujeitos do direito 2 Educagao de pessoas
jovens, adultas e idosas previsto em nossa legislagao, conforme mos-
trei anteriormente neste texto.

2. Mas direito a qual Educagao se garantir a esse sujeito?
E com qual Diddtica?

Naio serd a primeira e muito menos a tltima vez que direi que

participei de todas as Conferéncias Brasileiras de Educacio reali-

14. Disponivel em: hteps://bit.ly/3qHXa8Q. Acesso em: 01 out. 2022.
15. Disponivel em: https://bit.ly/3Ez5SKT. Acesso em: 01 out. 2022.
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zadas entre 1980 e 1991. No total, foram seis Conferéncias: I CBE
(Sao Paulo, 1980), com o tema “Politica educacional”; II CBE (Belo
Horizonte, 1982), com o tema “Educagido: perspectivas na demo-
cratizagao da sociedade”; IIT CBE (Niteré6i, 1984), com o tema “Das
criticas as propostas de a¢d0”; IV CBE (Goi4nia, 1986), com o tema
“Educacio e Constituinte”y V CBE (Brasilia, 1989), com o tema
“Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional: compromisso dos
educadores™ e o VI CBE (Sao Paulo, 1991), com a participagdo de
mais de seis mil educadores, que teve como tema a “Politica Na-
cional de Educagao” (Bollman, 2010, p. 3). Participei, também, de
todos os Congressos Nacionais de Educac¢ao (Coneds) que aconte-
ceram depois de 1996 até 2005.

Foi durante essa movimentacao da sociedade civil envolvida
com a Educagdo que se construiu e se consolidou a concepgio de
qualidade que poderia garantir o direito ao sujeito. Refiro-me a
Qualidade Social da Educacio. Fomos construindo e robustecen-
do uma concepgio de educagio que antagonizava com a concep-
¢ao tradicional anterior 2 Ditadura Militar e com a concep¢io
tecnicista da Qualidade Total implantada pela Ditadura Militar e
materializada na LDB de 1971, a 5.692. A concepg¢ao de educacio
construida por nds, movimentos sociais e sindicais e associagoes
de pesquisa do campo da Educa¢io remetia 4 esséncia e trazia a
prética a perspectiva de uma Educagao de Qualidade Social. Tra-
zia A prética a perspectiva de uma educagio que implica fornecer
educagio escolar com padroes que atendam aos interesses das pes-
soas trabalhadores, uma vez que para as pessoas donas dos meios
de producao j4 havia a Educagao de Qualidade Total. E, para isso,
valores fundamentais, discutidos no II Coned (1997), eram pro-
postos como elementos fundamentais e integradores dos curriculos
escolares e das préticas educativas.

Tais valores eram e continuam sendo a autonomia, a coletivi-
dade, a justica social, a liberdade e a solidariedade de classe. E aqui
penso que é o momento de falar sobre qual Did4tica para esta Edu-
cagdo de Qualidade Social traz melhores possibilidades para a apro-
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priacdo do conhecimento por parte da pessoa estudante. .. Qual Di-
ddtica traz como consequéncia, as pessoas estudantes e profissionais
da Educacio que atuam com elas, estarem aptas para a interpretagio
de texto e contexto, a leitura de mundo e palavra, como dizia Paulo
Freire (2013, p. 31). Qual Diddtica contribui de maneira mais efetiva
para que as pessoas estudantes se tornem aptas a se apropriar da arte
de propor possiveis caminhos para os desafios...

Dali, eu paro para pensar o que é Diddtica. E reafirmo a con-
cepgao com a qual trabalho, ou seja, a de que Diddtica é a arte de se
apropriar de maneiras de ensinar e de fazer aprender. E o conjunto
de preceitos que tém por fim tornar o ensino pratico e eficiente.
uma ciéncia auxiliar da Pedagogia que promove os métodos mais
adequados para a apropriacio do conhecimento. A diddtica ¢ uma
ciéncia utilizada para se fazer com que outra pessoa entenda o que
eu tenho para ensinar, sendo considerado a intencionalikdade.

E nisso, a Diddtica se diferencia do Método que por sua vez é
frequentemente confundido com a Metodologia que ¢ outra ciéncia,
aquela que os estuda eos Métodos que por ser uma subdivisao da
Légica, estuda os métodos técnicos e cientificos. Jd& o Método ¢ o
conjunto de processos racionais, para fazer qualquer coisa ou obter
qualquer fim teérico ou prético. Modo de proceder. E a arte de di-
rigir o espirito na investigagao da verdade (parego ouvir a professora
de Diddtica no curso de Magistério falando a respeito nos idos da
década de 1970). O método ¢ a forma como se faz, embora seja tam-
bém confundido com a Did4tica. Alids, até mesmos as Técnicas (aula
expositiva, discussdo, debate, leitura coletiva, semindrio, trabalho em
grupo...) sio confundidas com a Diddtica. E absurdo ou nao, tam-
bém os recursos (quadro de giz, cartazes, mapas, flip chart, dlbum
seriado, transparéncias, fotografias, mural diddtico, objetos, televisio,
data-show, projeto de multimidia...), por vezes, o sdo.

E fungio social nossa, como pessoas docentes da Educagio Su-
perior que formamos pessoas para uma futura docéncia na Educa-
¢ao Bisica, contribuir para que conceitos, concepgoes, teorias, re-
flexoes e vivéncias na EJA fagam parte de sua formagio inicial e/ou
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mesmo da continuada e os subsidiem em seu fazer pedagdgico na
partilha de saberes com os sujeitos do direito 2 modalidade. O que
nio se faz e seria bom que se o fizesse, na minha avaliago seria se
entender que aprendizagem e ensinagem sdo um mesmo processo.
E aqui busco Anastasiou (2005, p. 20) quando ao cunhar o termo
ensinagem, nos instiga a ponderar que

Foi diante dessas reflexdes que surgiu o termo ensinagem,
usado entdo para indicar uma prética social complexa
efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando
tanto acio de ensinar quanto a de apreender, em proces-
so contratual, de parceria deliberada e consciente para o
enfrentamento na constru¢io do conhecimento escolar,
resultante de acgoes efetivadas na, e fora da, sala de aula.
[...] Trabalhando com os conhecimentos estruturados como
saber escolar, ¢ fundamental destacar o aspecto do saber re-
ferente ao gosto ou sabor, do latim sapere — ter gosto. Na
ensinagem, o processo de ensinar e apreender exige um cli-
ma de trabalho tal que se possa saborear o conhecimento em
questao. O sabor ¢ percebido pelos alunos, quando o docen-
te ensina determinada drea que também saboreia, na lida co-
tidiana profissional e/ou na pesquisa e socializado com seus
parceiros na sala de aula. (Anastasiou, 2005, p. 20)

Ou, como diria Freire na Pedagogia da Autonomia (1996, p. 12),
“Nao hd docéncia sem discéncia”.

Consideragoes finais

Assim, pensar os desafios contemporineos para a Diddtica e as
praticas de ensino na Educacio de Jovens e Adultos exige a com-
preensdo da politicidade do processo educativo, pois nos forma-
mos, nos humanizamos, nos superamos no didlogo, na interagao,
enfim, na relagdo com outras pessoas e, para tal, nos apropriamos
do conhecimento como mediador destas relacoes educativas e desta
formaciao humana.
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Tal politicidade, pressupoe que a intencionalidade seja deslocada
das aprendizagens, dos contetdos, dos métodos, dos recursos ¢ das
técnicas para a renovagdo dos saberes escolares, a refocalizacio da
centralidade da formagao humana, o compartilhamento dos conhe-
cimentos construidos e ressignificados, enfim, com o foco no sujeito.
E nisso constituird a Did4tica a ser trabalhada na EJA de maneira
a ser encarada como um desafio e a contrapelo como uma oportu-
nidade de desenvolver outras possibilidades, por meio da mudanga
de concepgio e da construgao de perspectivas. Uma Diddtica que se
contraponha a uniformizacio dos sujeitos por meio dos contetidos,
dos métodos, das prdticas pedagdgicas e das normatizagoes que as
legitimam e sufocam as pessoas educandas, sujeitos de direitos dos
quais falamos antes. Uma Diddtica pautada na comprovagio cons-
truida na prdtica de que um olhar positivado sobre curriculo, méto-
dos que privilegiem o compartilhamento dos saberes e dos sabores,
recursos buscados nas formas de viver das comunidades escolares,
de modo que a interagdo entre os diversos sujeitos que habitam a
escola oportunize em comunhio a constru¢io de possibilidades de
resolugdo dos problemas com que se deparam efetivando condicoes
objetivas de aprendizagem e de ensinagem. Enfim, uma Diddtica
que enxergue a EJA como um Direito Humano.

E, se podemos, por exemplo, afirmar que a educagio tradicio-
nal ¢ utilitarista, no sentido que os conhecimentos aprendidos na
escola servem para tornar o individuo atil para a sociedade e que,
em resumo, a intencionalidade dessa abordagem ¢ transmitir o con-
tetdo cientifico para que o aluno utilize essas informagoes em sua
vivéncia, mantendo a estrutura social vigente; ou afirmar, também,
que em sintese, a educa¢io comportamentalista visa ensinar conhe-
cimentos, comportamentos, priticas sociais e habilidades bdsicas do
meio social e que sua intencionalidade ¢ fazer com que o aluno se
adeque, por meio dos refor¢os comportamentais, as normas cultu-
rais e morais da sociedade; e se, quanto a educagao humanista, uma
caracteristica forte é a centralidade na autonomia do estudante, que
deve ser livre para realizar as atividades que vao ao encontro de suas
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necessidades e interesses individuais e que nela o ensino é focado
em ferramentas que permitam ao individuo um processo de autoa-
prendizagem, auxiliando-o a se desenvolver tanto emocional como
intelectualmente e que mesmo havendo uma grande valorizagio da
criatividade e da subjetividade, o foco é no individuo e nio no cole-
tivo; e, por fim, que se podemos afirmar que a educagio cognitivista
procura formar individuos com capacidade de alcangar o mdximo
desenvolvimento em suas habilidades motoras, cognitivas e sociais e
que, em sintese, para os adeptos de tal educagao, o verdadeiro apren-
dizado s6 se concretiza quando o estudante é capaz de elaborar o
conhecimento préprio, isso, além de categorizar todas essas aborda-
gens como liberais, também ajuda a compreender o que as difere de
outras postas em outra categoria — a das abordagens progressistas.

Ou seja, também ¢ possivel afirmar que, com agoes e niveis de
responsabilidades préprias e especificas, explicitadas no reconheci-
mento das especificidades das comunidades escolares e pactuadas
entre os sujeitos da educacio (pessoas discentes, familias, docen-
tes e gestoras), uma Diddtica pensada para fomentar essa praxis na
Educagao de pessoas jovens, adultas e idosas como direito é uma
Diddtica Inovadora.
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CAPITULO 7. REFLEXOES SOBRE A
“RADICALIDADE DO IMPOSSIVEL" E A
DIVERSIDADE DE GENERO

Tatiana Machiavelli Carmo Souza
Bom dia a todas e todos!

Agradeco o convite e quero registrar minha alegria ético-po-
litica em poder tecer esse didlogo no XXI Endipe. Vou me apre-
sentar — e também me posicionar —, para que vocés entendam de
que lugar estou falando. Sou mulher, branca, cisgénero', heteros-
sexual, mae de dois meninos: um de 11 e outro de 3 anos, profes-
sora universitdria, psicologa e feminista. Ao compartilhar minhas
reflexes com vocés, nesse evento hoje, reitero o meu compromisso
com os direitos humanos, com os movimentos LGBTQIAPN+,
com a diversidade e, de modo muito particular, com a liberdade de
ser quem somos e podermos vivenciar nossa existéncia e sexualida-
de como expressao da vida.

Nos dltimos dez anos, tenho me dedicado ao exercicio da do-
céncia em Psicologia Social, estudando Psicologia sécio-histérica,
Teorias de Género e Feministas e venho pesquisando as violéncias
contra mulheres e feminicidios. Nessa mesa, pretendo apresentar
alguns conceitos relacionados as questoes de género e interlocugoes
com os movimentos feministas, negros e LGBTs.

Falar sobre género e diversidade, especialmente no contexto da
educagio, ¢ sempre um grande desafio. Esse desafio, na histéria bra-
sileira, foi asseverado nos ultimos tempos. Desde o golpe que culmi-
nou com o afastamento da presidenta Dilma Roussef, passando pelos
tltimos anos com a cruzada antigénero, o fechamento da Secretaria
para Mulheres e os desmontes nas politicas para mulheres, negras e

16. Cisgénero é um termo utilizado para expressar o individuo que se identifica,
em todos os aspectos, com sexo/género de nascenga.
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negros, e LGBTs, a ampliagdo das fake news e dos discursos de édio,
a ascensdo do ultraneoconservadorismo e do fascismo, nossas forcas
enquanto professoras e educadoras tém sido colocadas a prova.

Sinto-me um pouco como narra bell hooks (pseudénimo ado-
tado por Gloria Jean Watkins, autora, professora, teérica feminista,
artista e ativista antirracista estadunidense):

Cheguei a teoria porque estava machucada — a dor dentro
de mim era tdo intensa que eu nio conseguiria continuar
vivendo. Cheguei a teoria desesperada, querendo compreen-
der — apreender o que estava acontecendo ao redor e dentro
de mim. Mais importante, queria fazer a dor ir embora. Vi
na teoria, na época, um local de cura. (Hooks, 2017, p. 83)

Penso que chegamos — como sociedade, enquanto professoras
e educadoras — muito machucadas pelas violéncias institucionais e
cotidianas a esse final de 2022. Os tltimos 6 anos foram revelado-
res de muita intransigéncia, desrespeito, falta de amor e outras vio-
léncias, especialmente no contexto educacional. Nao bastasse tudo
isso, passamos por uma pandemia (me pergunto se ainda estamos
nela e ela em nds) que nos levou familiares, amigas/os/es, amores e
alterou profundamente nossa praxis.

Resgato, entdo, uma pergunta feita por Jota Mombaca (tam-
bém conhecida como Monstra Erritik e Mc K-trina, escritora e
artista visual brasileira) no livio Nio vdo nos matar agora: “o que
acontece quando o nos deparamos com o fim deste mundo como o
conhecemos?”. Avango questionando: qual mundo queremos? Com
qual mundo sonhamos? Quais relacoes almejamos construir? Que
realidade podemos imaginar juntas e juntos?

Pensar as relacoes de género, para mim, ¢ fazer o exercicio do
sonho coletivo. Jota Mombaga afirma que o mundo tal qual conhe-
cemos estd colapsando, estd acabando. O mundo estd morrendo
na dualidade, na fragmentacio e, especialmente, nas violéncias que
tém sido historicamente dirigidas as mulheres, aos LGBTs, as ne-
gras e negros, as/aos quilombolas, as/aos indigenas, as pessoas com
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deficiéncia. Mas é também & revelia da prépria morte e esfacela-
mento da vida que, no que Mombaga denomina como “radicalida-
de do impossivel” que nossas resisténcias se criam. Creio que aqui
hd um didlogo com hooks quando ela afirma que “A verdadeira re-
sisténcia comega com as pessoas confrontando a dor ... e querendo
fazer algo para mudi-lo”.

Mudanga requer revisao histérica e um profundo exercicio de
se olhar, olhar o/a/e outro/a/e e sonhar um novo possivel na “radica-
lidade do impossivel”. Nesse campo, é preciso entender que a escola
tem historicamente fortalecido ideais normativos de género, classe
e raga/etnia: esperamos que meninas sejam déceis, que meninos se-
jam aventureiros, que as meninas negras usem trangas ou prendam
seus black powers, que as criangas pobres sejam cordiais e subser-
vientes. Sob o bojo positivista de “ordem e progresso”, a escola tem
promovido o apagamento da diversidade e diferenca e forjado um
modelo padrio de ser, sentir, se relacionar e existir.

Nio me esqueco de uma vez em que estive fazendo uma for-
magdo em uma escola de educacio infantil e a professora de uma
turma me contou que ficava muito incomodada quando, no dia
dedicado as fantasias, um menino de cerca de 5 anos manifesta-
va o desejo de brincar com a fantasia de princesa. Essa professora
relatou-me que sempre se op6s ao desejo infantil e que ndo permitia
tal experiéncia. Por que, enquanto educadoras, tolhemos desejos,
impedimos a liberdade criativa e criadora? Que espaco ludico e
educativo ¢ esse que, nem mesmo no dia destinado as fantasias, as
criangas poderiam experimentar seu um outro, uma outra’

O pacto imposto pelo fundamentalismo cisgénero e pela bran-
quitude tem imposto formas existéncia que ceifam toda e qualquer
possibilidade de diversidade em multiplos contextos, e entre eles o
contexto escolar. E parcela da nossa dificuldade enquanto educa-
doras e educadores na aceita¢io e acolhimento da diversidade que
presente na sala de aula, no cendrio educacional vincula-se a0 modo
como as relacoes de género sdo inseridas em nossas vidas.

Desde anteriormente ao nascimento, a exemplo do modismo
que envolve os chamados “Chds Revelagiao” — experiéncia que tem
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ganhado cada vez mais investimentos financeiros e afetivos na nos-
sa sociedade — jd hd expectativas familiares e sociais sobre a crianca
que estd sendo gerada. Se menina, serd rodeada por fitas e lagos cor
de rosa e vermelhos, serd convidada a ter comportamento ddcil e
acolhedor. Se menino, comegarao as ditas “piadas” (de mau gosto, ¢
6bvio): “Prendam suas éguas que meu potro estd solto”.

Vemos, desde esse momento anterior ao nascimento, hd um pro-
cesso de construgio dos papéis de género de forma desigual e hierdr-
quica. Meninas sdo socializadas com bonecas, panelinhas e outros
utensilios domésticos; sio socialmente convidadas a demonstrarem
seus sentimentos e expressarem caricias, afetos e ldgrimas. J4 os me-
ninos, aos nascerem, ganham carrinhos, caminhées, super—heréis,
aeronaves e outros objetos que simbolicamente denotam a liberdade
e capacidade da conquista e do desbravamento; nesse contexto, sio
socialmente evocados a nio demonstrarem afetos, a nio chorarem, a
assumirem comportamentos agressivos desde que assertivos.

Simone de Beauvoir (1974), em seu O Segundo Sexo, j4 indica-
va que meninos sao encorajados a serem “homenzinhos” em um
processo que implica a inferiorizagao do sujeito oposto; assim, “ser
mulherzinha” passou a ser algo ridicularizado, menor, inferior. Ser
homem torna-se, entdo, um simbolo se superioridade e poder.

E preciso lembrar que essas caracteristicas e atributos destina-
dos e assumidos por meninas e meninos, homens ¢ mulheres nio
s40 naturais, tampouco legitimos. Para Joan Scott, historiadora e
feminista norte-americana, essas diferencas estio intimamente vin-
culadas a0 modo constitutivo das relagdes de género. O género diz
respeito as construgdes sociais e culturais relativos aos papéis de
homens e mulheres. Também se refere as identidades subjetivas que
sdo criadas a partir da realidade objetiva e material.

Para Scott (1995, p. 86, grifos sao nossos), “(1) o género ¢ um
elemento que constitutivo de relagoes sociais baseadas nas diferen-
cas percebidas entre os sexos ¢ (2) o género é uma forma priméria
de dar significado as relagoes de poder”. Segundo a autora, no
cerne da sociedade capitalista e cis-hetero-patriarcal, as diferengas
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identificadas entre homens e mulheres passam a ser balizadoras das
relages sociais, assim como essas mesmas diferengas vao possibi-
litar diferentes relagdes de poder. Socialmente e historicamente, os
homens detém mais direitos politicos, sociais, civis e acesso pri-
vilegiado a espacos, programas, lugares, servicos. Prova histérica
desse aspecto é que até bem pouco tempo apenas homens votavam
e podiam concorrer a cargos politicos, apenas eles podiam estudar,
a eles cabia a decisdo sobre os rumos da vida de filhas/os e esposas,
entre outros poderes e privilégios.

Dados do IBGE (2021) revelam essas disparidades de género.
No Brasil, as mulheres dedicam cerca de 21,4 horas semanais aos
cuidados de pessoas ou afazeres domésticos contra 11 horas entre os
homens; as mulheres recebem 77,7% ou pouco mais de % do rendi-
mento dos homens. Outro dado significativo envolve a inser¢io po-
litica, em 2019, “o Brasil era o pais da América do Sul com a menor
proporg¢io de mulheres exercendo mandato parlamentar na cAmara
dos deputados e encontrava-se na 1422 posi¢io de um ranking com
dados para 190 paises” (IBGE, 2021, p. 8).

E preciso entender que essas desigualdades foram forjadas no
curso da histéria. De acordo com Silvia Federici (2021), dada ne-
cessidade de mao de obra produtiva, ao final do século XIX e co-
meco do século XX, nos EUA e Inglaterra comega uma transforma-
¢40 ndo apenas na fabrica, mas na esfera privada. As mulheres vao
sendo retiradas do contexto laboral e designadas ao lar, ao trabalho
doméstico. Foi criada uma engenharia social, que modelou a figura
da dona de casa em tempo integral; as mulheres foram retiradas
da fdbrica e institui-se formas de educagao popular para ensinar as
operdrias as habilidades ao trabalho doméstico.

Nesse bojo, o sucesso ou fracasso das relagoes domésticas, o
enfrentamento das questoes de satide infantil, entre outros aspectos
passaram a ser justificados pela negligéncia e falta de afeto maternos
ou pela “competéncia” das mulheres em “administrar exitosamen-
te” a casa e a familia. A figura da mae se torna a primeira ¢ mais
poderosa influéncia — elemento valorizado ainda hoje por diversas
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teorias psicoldgicas que assumem essa perspectiva. A criagao de um
novo perfil familiar imp6e a clara separagio entre a dona de casa
(mulher digna) e a prostituta (Federici, 2021). A moralidade torna-
-se o instrumento de manutencio da familia e de valorizagao da
mulher enquanto “do lar”.

Percebam que esse processo sécio-histérico que forja o espago
privado e doméstico como sendo aquele “natural” as mulheres vai
lentamente se acentuando e produzindo inequidades. As diferengas
se convertem em exclusio, vulnerabilidade e violéncia. E certo que
o enfrentamento dessas desigualdades tem passado pelas lutas dos
movimentos de mulheres, feministas, negras e negros, LGBTs e ou-
tros movimentos sociais que evocam direitos sociais, politicos e hu-
manos as populagdes em situacio de exclusio-opressao-dominagio.

Nesse campo, as relagdes de género correspondem ao conjunto
de aspectos sociais, culturais, politicos, ideolégicos, psicoldgicos, le-
gais e econdmicos que revelam maneiras de se desempenhar a femi-
nilidade e masculinidade. Em uma sociedade cis-hetero-patriarcal e
racista, os modos de expressao da feminilidade e da masculinidade
estdo centrados a determinados comportamentos; quaisquer condu-
tas dissidentes e/ou que fujam ao modelo hegemonico passam a ser
alvo de violéncias e opressoes.

Falar sobre as relagoes de género significa, entio, identificar as
necessidades de mulheres, LGBTs, negras e negros, quilombolas,
indigenas, pessoas com deficiéncia e considerd-los como sujeitos
histéricos e ativos, em contraposi¢io ao predominio da concep¢io
do homem como um ser humano universal.

Questionamos: hd presumivelmente uma tinica forma de ser mu-
lher? H4 uma tnica forma de ser gay? De ser lésbica? De ser trans-
género? H4 uma tnica forma de vivenciar o género e a sexualidade?

As concepgoes essencialistas direcionam a responsabilidade de “ser
quem se ¢” para o individuo — como se a homossexualidade ou bisse-
xualidade ou transexualidade ou a nao binaridade fosse uma escolha.
Esse processo de responsabiliza¢ao do individuo acaba por designar as
pessoas A psicoterapia ou a programas cujo intuito ¢ encontrar solu-
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¢oes individuais para os seus dilemas, muitas vezes patologizando e/ou
medicamentalizando a identidade e a orientacao sexual.

A Psicologia sécio-histérica, em interlocu¢io com as Teorias Fe-
ministas, nega a existéncia de uma verdade absoluta e imutdvel sobre
a vida das pessoas, porque as explicacoes sobre a vida humana sao
construidas nas tramas das relagoes sociais, a partir das determina-
¢oes historicas, culturais, politicas e econdmicas, no caso, do sistema
capitalista no qual todos nés estamos inseridas/es/os e vivemos.

O género passa a ser compreendido, entao, como uma cons-
trugao social e polissémica, circunscrita em um contexto que lhe
confere sentido. Dessa forma, abandona-se a ideia de naturalizacio
das coisas e/ou das pessoas como existéncias a-histdricas. Nas pala-
vras de Conceigdo Nogueira, psicéloga portuguesa, “[...] o género
¢ encarado como passivel de versoes parciais e paradoxais. O géne-
ro ¢ assim construido como um processo, nao como uma resposta
fixa, podendo ser teorizado de vdrias maneiras” (Nogueira, 2001, p.
145). Nio existem “esséncias” que tornem as pessoas o que elas sdo.
Essa ideia implica na nao aceitagao da pessoa humana como univer-
sal, mas determinada e determinante da realidade social e histérica
(Bock; Gongalves; Furtado, 2007; Bock ez al., 2007).

Nessa perspectiva, género deve ser:

[...] conceituado como apenas um principio de organiza-
¢ao social, estruturante das relagées de poder entre os sexos
(Wilkinson, 1997). Desse modo, conclui-se que a categoria
sexual usada pelas pessoas para dar sentido as suas vidas
deve ser analisada e compreendida como produto ideolégi-
co e nio biolégico [...] (Nogueira, 2001, p. 147)

Na sociedade patriarcal e capitalista — como a nossa sociedade
brasileira — a cis-heterossexualidade ¢ imperativo; é uma imposigao.

Nos dizeres de Peres (2011, p. 143):

[...] qualquer expressao sexual e/ou de género que escape
de suas modelizagoes serd estigmatizada, discriminada,
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violentada, excluida, mas também, desqualificada, diag-
nosticada, classificada, esquadrinhada, tratada, trancafia-

da, aprisionada, podendo em muitos casos ser assassinada.

Fruto da légica cis-heteronormativa, qualquer dissidéncia pode
ser perigosa. Como vemos estampado nas midias e nas redes sociais,
a violéncia contra gays, |ésbicas, travestis, transexuais e intersexuais,
bem como contra mulheres, é uma constante em nosso cotidiano —
agravada especialmente pelos discursos de 6dio no periodo bolsonaris-
ta. Toda pessoa que busca ser livre, seja na expressao dos seus desejos
ou priticas sexuais, corre o risco de sofrer violéncias psicoldgicas, fisi-
cas, morais, sexuais, patrimoniais e mesmo perder a sua prépria vida.

Vivemos uma submissao das vidas a doutrinas, padrées e compor-
tamentos. E a realidade de crimes e violéncias que acometem os grupos
em situagdo de opressio-dominacio-exploragao, no Brasil, contribui
para a ampliagao dos silenciamentos e apagamentos das pessoas em
valores individualizantes, impedindo as expressoes das identidades.

Mas o que seriam as expressoes das identidades? O que seria a
identidade de género'”? Para essa reflexdo recorro a Psicologia sécio-
-histérica para pensar o conceito de identidade. A identidade diz
respeito a representacio de si. Ela é constituida por valores, crengas,
sentimentos e outros aspectos que cada pessoa reconhece como sen-
do parte de si mesmo.

[...] a identidade nio é somente constructo de origem
idiossincrdtica, mas fruto das interagdes sociais complexas

17. De modo mais diddtico, compreende-se a identidade de género como o “gé-
nero com o qual uma pessoa se identifica, que pode ou nio concordar com o gé-
nero que lhe foi atribuido quando de seu nascimento. [...]. Identidade de género
e orientacio sexual sdo dimensoes diferentes e que nao se confundem. Pessoas
transexuais podem ser heterossexuais, lésbicas, gays ou bissexuais, tanto quanto
as pessoas cisgénero.” (Jesus, 2012, p. 13). A identidade de género se diferencia
da expressao de género. Esta tltima (a expressio de género) trata-se da “forma
como a pessoa se apresenta, sua aparéncia e seu comportamento, de acordo com
expectativas sociais de aparéncia e comportamento de um determinado género.
Depende da cultura em que a pessoa vive.” (Jesus, 2012, p. 13).
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nas sociedades contemporineas e expressio sociopsicolé-
gica que interage nas aprendizagens, nas formas cogniti-
vas, nas agoes dos seres humanos. Ela define um modo de
ser no mundo, num dado momento, numa dada cultura,

numa histéria. (Gatti, 1996, p. 86)

Dentre outras caracteristicas, a identidade é pldstica: pode ad-
quirir diferentes caracteristicas ao longo da vida, ¢ um construto
em movimento. Para Judith Butler, filésofa e pensadora feminista, a
identidade ndo ¢é uma esséncia (2015). Além do género, as identida-
des sao formadas na intersecgio com outros determinantes, como
raga/cor, etnia, classe social, periodo histérico, geragao etc. Isto ¢, o
género associado a outros elementos constitui formas de qualificar a
existéncia humana. A identidade nio é um ideal normativo.

Para Butler (2015), a sociedade cis-hetero-patriarcal requer um
alinhamento entre a identidade de género e o sexo biolégico. Ademais,
demanda que sexo/género/desejos e praticas sexuais também estejam
em consonancia a partir da identificagio do sexo de nascenga. Con-
tudo, compreender a identidade e a sexualidade humana implica na
inexisténcia de um destino fadado, pois, as identidades sao flexiveis,
passiveis de mudanga e, portanto, multiplas (Moreira; Souza, 2017).

A sexualidade, assim como, género, desejos e as préticas
sexuais ndo podem ser tomados e/ou associados com as es-
truturas acabadas de identidades fixas, com papéis defini-
dos que delimitam o campo de possiveis dos agenciamen-
tos amorosos, afetivos e sexuais, ou ainda, com as formas
possiveis de prazeres autorizadas e incentivadas como ab-
solutas pela estrutura bindria e totalitdria de formacio do
pensamento sedentdrio. (Peres, 2011, p. 147)

A sociedade exige coeréncia entre a genitdlia, os desejos e as pra-
ticas sexuais. Essa coeréncia nem sempre se imprime na vida e nas
relagdes sociais. Quando a “incoeréncia” se manifesta nao significa
que hd um desvio, um problema ou uma doenca. Butler (2015) diz
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que as identidades sdo performatividades. Partindo desse significa-
do, “[...] género nao ¢ algo que somos, ¢ algo que fazemos, um ato,
ou mais precisamente, uma sequéncia de atos, um verbo em vez de
um substantivo, um ‘fazer’ em vez de um ‘ser’” (Salih, 2015, p. 89).

No campo da educa¢io, nosso papel é acolher e reconhecer
as vdrias expressoes e as vdrias formas de existir, bem como ques-
tionar os processos de dominagdo e as estruturas de poder para
abrir brechas de aceitagdo social. Nossa tarefa implica em sub-
verter conceitos e categorias criadas no bojo do préprio sistema
educacional que permitam a emergéncia e a visibilidade de formas
de existéncia plural e diversa.

Despatologizar a vida humana, as prdticas homoerdticas e as
vivéncias trans, problematizar as pluralidades contidas nas identi-
dades de género significa respeito a diversidade humana, as pos-
sibilidades de existéncia, a partir do questionamento acerca das
perspectivas biologicistas, deterministas e a-histéricas. Ou seja,
nossa tarefa com o tempo presente passa pela superagio de teorias e
olhares que buscam classificar, diagnosticar, tratar, curar e excluir
pessoas que nio se adequam a um modelo imposto (tido como dni-
co, correto e “normal”).

A producio de processos politicos emancipatérios e criticos na
sala de aula requer professoras/es que estejam ético-politica e afeti-
vamente engajadas/os com a mudanga, com um outro futuro pos-
sivel construido na urgéncia do agora. Nas palavras de Conceicao
Nogueira “[...] promover mudancas radicais nio passa por retéri-
cas, faz-se ‘fazendo prdticas diferentes”. E a préxis que a educagio
requer ¢ legitimamente transgressora. Por fim, resgatando Mom-
baga, ¢ na “radicalidade do impossivel” que podemos transformar
nossa sala de aula, nossa escola, a educagio. Que eventos como esse
possam abrir possibilidades para novas prdticas sociais, novas didi-
ticas, novas docéncias em que os diferentes modos de ser, de existir
de vivenciar os género e as sexualidades sejam aceitos e respeitados.

Obrigada!
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CAPITULO 8. CULTURAS DIGITAIS E
INOVAGOES NAS PRATICAS EDUCATIVAS
EM CONTEXTO DA POS-GRADUACAO
STRICTO SENSU

Maria Cristina Lima Paniago
Introducio

Este capitulo tem como objetivo discutir as inovagdes no con-
texto da cultura digital: alguns conceitos e implicagdes nas priti-
cas educativas. Trata-se de um recorte de uma pesquisa subsidiada
pelo CNPq (Bolsa Produtividade 2) e pelo edital Confap/Reino
Unido/Fundect/MS, intitulada “Culturas digitais, prdticas educa-
tivas inovadoras e ubiquas na Pés-Graduagio Stricto Sensu”, aqui
com foco nas questoes relacionadas a temdtica das inovagoes. Bus-
camos compreendé-las, articuladas as préticas educativas, a partir
de professores, estudantes, funciondrios e gestores, participantes
de programas de Pds-Graduagao Stricto Semsu em universidades
brasileira, inglesa e canadense.

A pesquisa é desenvolvida em colaboragio cientifica com 8 pes-
quisadores, de trés diferentes paises: Brasil, Inglaterra e Canada.
Também, contamos com a participagao de trés alunos de Iniciagao
cientifica no desenvolvimento da pesquisa.

A pesquisa iniciou-se em 2021com reunides e encontros dos
investigadores no sentido de estudar, ler, dialogar e partilhar te-
orias, fundamentagées tedricas, experiéncias, conhecimentos e
diferentes saberes relacionados ao foco da pesquisa: cultura digi-
tal, préticas educativas inovadoras, ubiquidade, contexto de Pés-
-Graduacao Stricto Sensu.

Fizemos levantamento de teses e dissertagoes Brasileiras e estran-
geiras para buscar subsidios tedricos no desenvolvimento da pesquisa,
inteirando-nos da pluralidade de producoes cientificas voltadas para
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o contexto da cultura digital. Por isto, sentimos a necessidade de pon-
tuar algumas concep¢oes necessdrias para que o leitor pudesse com-
preender de onde partimos, como entendiamos e por quais caminhos
seguiamos para desenvolver as nossas questoes de pesquisa.

Iniciamos explicitando a nossa perspectiva tedrico-metodoldgi-
ca, ancorada na perspectiva P6s-Critica de Meyer e Paraiso (2014),
de artesanato intelectual de Mills (2009) e do sentido de “compre-
ender” de Morin (2015) e descrevemos os contextos e participantes
da pesquisa juntos as entrevistas com narrativas.

Em seguida, trazemos alguns conceitos sobre praticas educativas
(Freire, 1992), cultura digital (Silveira, 2009) e Inovagao (Herndndez
et al., 2000), dialogando com os dados produzidos. Por fim, tecemos
algumas consideragoes provisdrias que seguem nos provocando no
sentido de produzir outros e diferentes conhecimentos e saberes.

1. Perspectiva teérico-metodolégica: artesanato de
pesquisa

Adotamos a perspectiva teérico-metodolégica das pesquisas
pos-criticas que percebem a pesquisa para além da fixidez de seu
proprio delineamento. Concordamos com Meyer e Paraiso (2012)
quando insistem em diferentes modos de investigar: com criativida-
de, posicionamentos, amplitudes de modos de ver, desconstrug¢oes
e reconstrucoes com possibilidades de inven¢oes nas investigacoes.
Sob este prisma, podemos nos constituir como pesquisadores e pro-
tagonizar nossos processos de pesquisa.

Enxergamos, como Meyer e Paraiso (2012), a metdfora do bar-
co e aadotamos. Estamos em movimento, com vdrias possibilidades
de destino, entrando e saindo do barco por vérias vezes e carregan-
do-o e retirando dele o que nos faz necessirio e desnecessdrio. Tais
percursos, compreendemos assim, estdo carregados de imprevistos
e, por isto, sdo construidos a cada momento no processo de investi-
gacio de acordo com nossas necessidades de pesquisa.

Queremos assumir o que Meyer e Paraiso (2012, p. 272-273)
elencam como trajetos e procedimentos: “[...] duvidar do institui-
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do; abrir mao de sentidos e conceitos homogéneos e fixos; assumir
enfoques tedricos que estimulam a desnaturaliza¢io e a problema-
tizagdo das coisas que aprendemos [...]". Sendo assim, nosso foco
é estranhar o que ¢ aceito como normal, alterando e utilizando-se
de multiplas e diversas lentes de aproximagao e afastamento do que
estd dado ou posto.

Sobre a artesania intelectual, sentindo-nos provocados por Mills
(2009), ha diferentes possibilidades de se olhar para a pesquisa para
além das explicitagoes dos fundamentos que ela apresenta, por exem-
plo, seus modos de fazer que podem ser constantemente reformulados,
por serem provisorios. Segundo Mills (2009, p. 22), o pesquisador

[...] deve aprender a usar sua experiéncia de vida em seu
trabalho intelectual: examind-la e interpretd-la continua-
mente. Neste sentido, o artesanato é o centro de vocé mes-
mo, e vocé estd pessoalmente envolvido em cada produto

intelectual em que possa trabalhar [...].

Sendo assim, “[...] Dizer que vocé pode “ter experiéncia” signifi-
ca, por exemplo, que seu passado influencia e afeta seu presente, e que
ele define sua capacidade de experiéncia futura” (Mills, 2009, p. 22).

Tais envolvimentos e afetamentos ocorreram entre participan-
tes de trés comunidades educativas de Programas de Pds-Gradua-
cao (PPGs) Stricto Sensu de trés Universidades, uma localizada na
América do Sul, uma na América do Norte e outra na Europa: uni-
versidades com diferentes propostas de formagao e préticas educati-
vas. Por meio de entrevistas com narrativas, buscamos compreender
as inovagoes articuladas as praticas educativas e as culturas digitais
em contextos de Pés-Graduacio Stricto Sensu.

As narrativas orais desenvolvidas nas entrevistas online, por
meio do Google Meet, puderam (re)construir nossas experiéncias
de pesquisadores. Para Almeida e Valente (2012, p. 63), “Narrar
a experiéncia remete ao registro da memoria sobre o cotidiano da
vida social; ao especifico do sujeito; ao coletivo de um grupo; aos
significados que os sujeitos atribuem aos acontecimentos”.
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Tivemos a participacio de 12 brasileiros, 5 canadenses e 6 in-
gleses, entre professores, estudantes, funciondrios e gestores, mem-
bros participantes de programas de Pés-Graduagao Stricto Sensu
em trés diferentes universidades. A pesquisa passou pelo comité de
ética e obteve autorizagao para a produc¢io de dados, com a manu-
ten¢do do anonimato de cada participante.

Preocupamo-nos com a qualidade das entrevistas, tentando su-
perar perspectivas reducionistas em termos quantitativos e técnicos,
valorizando as interagdes intersubjetivas, permeadas de motivagoes,
agoes e expressoes discursivas dos participantes que enriqueceram as
complexidades e multidimensionalidades dos contextos pesquisados.

Para compreendermos as inovagoes articuladas as prdticas edu-
cativas dos contextos em foco, adotamos o conceito de Morin (2015)
sobre compreensdo que implica identificagio e projecao de indivi-
duo para individuo. Ela é “[...] sempre intersubjetiva, a compreensio
humana requer abertura para o outro, empatia, simpatia” (p. 73). O
autor nos lembra que “[...] o reconhecimento da qualidade humana
do outro constitui uma pré-condigo indispensdvel a qualquer com-
preensdo” (p. 73-74). Ainda acrescenta que “[...] a compreensio in-
telectual necessita apreender o texto e o contexto, o ser e seu meio, o
local e o global juntos. A compreensiao humana exige compreensao,
mas exige, sobretudo, compreender o que o outro vive” (p. 80). Por
fim, “Compreender nio é compreender tudo, ¢ reconhecer também
que o incompreensivel existe” (Morin, 2015, p. 82).

Buscamos, durante todo o processo de pesquisa, assumirmos
posturas de pesquisadores implicados, debru¢ando-nos nos dados
de maneira critica e reflexiva, (re)significando concepgées, com-
preensoes e posigdes acerca de nossas investigagoes. Entendemos,
como Peruffo ez al. (2020, p. 228), “[...] que a objetividade da ex-
periéncia se torna indissocidvel da subjetividade do experimentador

e dos interlocutores cada vez que a mesma é colocada em andlise”.
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2. Comegando nossos didlogos: alguns conceitos sobre
praticas educativas, culturas digitais e inovagoes

Quando pensamos em prética educativa, estamos nos referindo
aquela que problematiza estruturas de poder, que instiga o didlogo
e valoriza a ética entre seus participantes. Para além de agoes alie-
nantes e frdgeis, no sentido contrdrio de uma educagao banciria,
subsidiados em Freire (1992), lutamos por prdticas nao discrimina-
torias e mais includentes.

Educadores e educandos niao podemos, na verdade, escapar
a rigorosidade ética. Mas, ¢é preciso deixar claro que a ética
de que falo nao ¢ a ética menor, restrita, do mercado, que se
curva obediente aos interesses do lucro. A ética de que falo é
a que se sabe traida e negada nos comportamentos grossei-
ramente imorais como na perversio hipdcrita da pureza em
puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestagdo discriminatéria de raga, de género, de classe.
E por esta ética inseparével da prética educativa, ndo impor-
ta se trabalhamos com criangas, jovens ou com adultos, que
devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la
em nossa pritica, é testemunhd-la, vivaz, aos educandos em

nossas relagées com eles. (Freire, 1992, p. 9-10)

Lembramos que, segundo Freire (1992), ensinar nao ¢é transferir
conhecimentos. Neste sentido, um dos saberes fundamentais a uma
pratica educativa critica ou progressista ¢ criar a todos os envolvidos
possibilidades de produgao de conhecimento.

O que me interessa agora, repito, ¢ alinhar e discutir alguns
saberes fundamentais 4 prdtica educativo-critica ou progres-
sista e que, por isso mesmo, devem ser contetidos obriga-
torios A organizacdo programdtica da formagio docente.
Contetidos cuja compreensio, tio clara e tio licida quanto
possivel, deve ser elaborada na pratica formadora. E preciso,
sobretudo, e af jd vai um destes saberes indispensdveis, que o
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formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia for-
madora, assumindo-se como sujeito também da produgio
do saber, se convenga definitivamente de que ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgio ou a sua construgio. (Freire, 1992, p. 12)

Esses processos de produc¢io de conhecimento complexificam-
-se ainda mais quando em contextos de cultura digital. Segundo
Silveira (2009), a cultura digital significa uma mudanga de era, com
aparéncia cadtica, com processos emergentes, horizontais, como
descontinuidades articuladas, possibilitando ampliagio de falas,
costumes e interesses das comunidades locais. Para o autor, a cultu-
ra digital ¢ a cultura da contemporancidade e ele gosta de pensi-la
como “[...] mais uma forma de falar da cibercultura [...]”. Para ele:

E a cultura que nasce no interior, e a partir da expansio das
redes digitais, que faz uma recombina¢io muito importante,
muito interessante da ciéncia com as artes e tudo o que per-
mite que exista no meio desse processo. (Silveira, 2009, p. 67)

Algumas vezes, hd associacdo direta entre cultura digital e
inovagdo, como se fossem processos garantidos quando na exis-
téncia de um elemento em relacio ao outro. Entretanto, na nossa
compreensio, acreditamos em inovagdes como Herndndez et al.
(2000) que nos ajudam a pensar que elas precisam estar ligadas
a construgao conceitual e a atuac¢io dos educadores, inclusive no
processo decisério de produzi-las e incorpord-las, caso contrdrio,
perde-se todo o sentido e significado. Portanto, podemos fracas-
sar em promover experiéncias inovadoras se desconsiderarmos as
histérias que existem por trds delas, os condicionantes internos e
externos e as complexidades existentes.

Neste sentido, também Ndévoa, entrevistado por Boto (2018, p.
13), chama a atengao para as perspectivas futuristicas, prodigiosas
evolugoes tecnoldgicas e novos caminhos da aprendizagem. Preocu-
pa-se com o0 apagamento da histéria: “[...] como se as novidades em

173



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (Orgs.)

educagao s6 conseguissem legitimar-se esquecendo do passado e até
do presente. E, no entanto, ¢ precisamente o contrério: a inovagao ¢
um caminho, um processo, e nao uma aparigio do nada”.

Pensando em caminhos nos contextos digitais, preferimos
lidar com culturas digitais, diversas e diferentes, multiplas e
contextuais, as quais podem colaborar na constru¢io de outros
conhecimentos, relacionando e conectando pautas contempora-
neas e experiéncias digitais sociais, educacionais e politicas com o
mundo e oferecendo subsidios para interpretar e traduzir multi-
plas realidades de forma critica e reflexiva.

H4 um vazio quando se atrela as tecnologias digitais garantia de
qualidade nas prdticas educativas, secundarizando questoes como
inter-relacoes pessoais e sociais, intencionalidades educacionais e
concepgoes de ensinar e aprender. Queremos e buscamos mais do
que isto, praticas recheadas, misturadas, interconectadas aos diver-
sos processos de experiéncias, de vivéncias, de producio, de socia-
lizagdo, em perspectivas multidimensionais, nio-lineares e digitais.

3. Dados entrelagados, interconectados: alguns processos
inovadores nos contextos de culturas digitais

Avangando nas compreensoes de culturas digitais, Leite
(2012) pontua sobre o desafio da universidade colocar a inova-
¢ao pedagdgica ao lado da inovagao tecnoldgica e responder ao
compromisso social de formar professores humanos e alunos hu-
manos. Neste sentido, a questao da humanidade foi uma temdtica
que emergiu nos dados quando na discussdo das inovagdes nos
contextos das culturas digitais.

Esses fundamentos essenciais, conexdes humanas, respeito,
inclusdo, consciéncia critica, todos eles sempre estardo 4.
Entao, temos que estar atentos a como estamos usando a
tecnologia. Mas hd outro fator que ¢ a atragio. Precisamos
de métodos atraentes e precisamos manter as pessoas atra-
idas. Entdo, nio podemos simplesmente forcar as pessoas.
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As pessoas nao estdo na prisao. Eles escolhem vir para a
aula e isso os ajuda a fazer escolhas diferentes. (Participante

Gestor Inglés, tradugio nossa)

Fazer escolhas tem relagao ao protagonismo dos participantes
em um sistema educacional inovador. Para que isto ocorra, segun-
do Hernandez ez /. (2000) sio necessdrios canais de comunicac¢io
entre planejadores e realizadores e estabelecimento de vinculos e de
envolvimento para que sintam que a inovaco tenha sentido. Quan-
do hd uma perspectiva verticalizada e hierdrquica poucas chances
do processo inovador se concretizar. Veja por exemplo a fala da
Participante Brasileira:

Entio da formagio digital, eu acredito que isso é muito pe-
culiar. Cada professor tentou... ele da sua maneira... con-
seguir ter essa capacitagao... a instituigao que eu estou inse-
rida, deu treinamentos, cursos de capacitacio demonstrou
uma equipe multidisciplinar muito preocupada, até em
questdes emocionais de cada um dos docentes. Mas como é
uma instituigio extremamente tradicional também, a gente
tem docentes que nio se adaptaram, nao conseguiram abrir
a plataforma e ficavam irritados, né? Eram professores que
jé estavam muitos anos na casa, num sistema e que foram
prejudicados em relagio a isso. Porque eles ficaram esperan-
do... realmente, ¢ um amparo da instituigio. .. a institui¢ao
forneceu, mas que tecnicamente nio foi o suficiente. Entio,
de uma maneira muito rdpida, foi tudo muito rdpido. Eu
tive colegas que nio se adaptaram e infelizmente foram des-
ligados de um processo institucional, porque nio se adap-
taram nesse novo conceito digital, né, que foi uma ruptura
abrupta. (Participante Professora Brasileira)

Interessante também refletir sobre a carga do “novo” sobre
aqueles educadores que jd vivenciaram muitas coisas hd muitos
anos, que possuem algum tipo de “tradi¢ao”. Leite (2012, p. 8) nos
ajuda pensar sobre: “[...] falar em inovagdo pedagdgica pressupoe o
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rompimento com uma tradigao”. Entretanto, ela continua: [...] se
falamos em historicidade do conhecimento, meméria, territoriali-
dade nao precisamos fazer rupturas epistemoldgicas, pois o conhe-
cimento ¢ histérico, a tradigao/velho estd sempre presente no novo”.

Quando pensamos em inovagao, acreditamos com Herndndez
etal. (2000) para além de magnitude e extensao, mas incidéncias de
novos processos de ensinar e de aprender com introdugées de outras
e diferentes ideias, materiais e pessoas. Sob esta perspectiva, hd uma
complexidade em sua ado¢io, demandando permanentes processos
interpretativos, como por exemplo, entender a necessidade de que
os estudantes se envolvam com as propostas educacionais, confor-
me o Participante Canadense pontua:

[...] Néo sei em termos do meu préprio ensino, acho que
trago o que eu chamaria de inovagoes [...] fazer coisas que
tragam o interesse pessoal, em tipo de alavancagem [...]
para manter os alunos envolvidos, isso ¢ muito importan-
te para o aprendizado. Os alunos mostraram que, quan-
do as pessoas fazem as coisas, elas sdo relevantes, é muito
mais provével reté-las, entdo tento trazer essa relevincia e
quebrar algumas das barreiras [...] o formal e o informal
dentro da sala de aula e fora da sala de aula [...] Inclusio
significa trazer tudo o que vocé queria na sala de aula [...].
Se vocé era vegetariano ou se ¢ sua sexualidade ou algum
aspecto de sua pessoa. Entdo tentei criar um espaco onde
as pessoas pudessem trazer tudo de si. (Professor e Gestor
Canadense, tradu¢io nossa)

A criagdo de uma estrutura que possibilite uma prética de en-
sino e aprendizagem em que aconte¢a uma educacio abrangente
em fungdo da diversidade dos alunos, é a marca bdsica que define
inovagao nas institui¢oes de ensino. Isso permite que cada aluno
aprenda conforme suas possibilidades, nio dando margem a discri-
minagdes por motivos sociais ou de capacidades (Herndndez ez al.,
2000). Conforme o Participante Canadense assinala sobre haver
espacos para nos mostrarmos (professores e estudantes):
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“Desassociar de onde vocé vem também pode ser negativo.
Entdo eu tenho diferentes técnicas que eu uso, onde as pessoas
podem trazer tudo de si para a sala de aula” (Participante Profes-
sor Canadense, tradugao nossa). Inclusive, fomentar o contexto
educacional com multiplicidades de vivéncias, experiéncias pode
implicar em processos inovadores qualitativos: “[...] hd algo re-
almente interessante acontecendo quando vocé consegue alunos
que estao em diferentes partes do pais, ou do mundo, todos parti-
cipando simultaneamente. Isso é um beneficio real” (Participante
Gestor Inglés, tradugdo nossa).

Em rela¢do as diferengas, incluindo variacoes de processos his-
téricos, culturais, educacionais e sociais por quais passamos e nos
construimos, sdo pertinentes olhares cuidadosos e escutas sensiveis
frente as identidades que forjamos. Elas, ao contrdrio de visées po-
sitivistas fechadas em padrées e uniformidades, podem enriquecer
os processos formativos de maneiras inventivas. Segundo o Partici-
pante Gestor Inglés, no contexto da Pés-Graduacio Stricto Sensu,
quando hd espago para diversas identidades emergirem, ha possi-
bilidades de mudancas, deslocamentos e movimentos inovadores:

J4 fiz algumas dessas atividades em que depois as pessoas
mudam o tema da dissertacio e a atividade do tema nao
tem nada a ver com a dissertacdo, tem a ver com olhar
para algum aspecto da sua identidade [...] vocé sabe que as
pessoas vao fazer aquele projeto e depois mudar completa-
mente de cara [...] eu diria que isso estd acontecendo [...].
Entao, acho que minhas inovagoes estdo em torno das pes-
soas. Metodologias baseadas em histérias [....]. (Professor e
Gestor Canadense, tradu¢ao nossa)

Moreira e Candau nos provocam em relagio a uma importante
tarefa educativa: escutarmo-nos e aos outros, reconhecermo-nos e
aos outros. Poderiamos dizer que inovar estd relacionado ao escutar
soliddrio, valorizando as diferencas e rejeitando as desigualdades.
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[...] um dos grandes desafios da contemporaneidade passou
a ser a constru¢do da unidade social em sociedades marcadas
por significativas diferencas e desigualdades pessoais e cole-
tivas. Escutar a si e ao outro se torna, portanto, a condigao
para o reconhecimento e a comunicagio. Esta é para mim
uma das mais importantes tarefas educativas, hoje: educar
para que os sujeitos reconhe¢am a si mesmo e aos outros.
Isso talvez seja mais significativo do que ensinar contetidos
que podem ser aprendidos em muitos outros espagos. Para
escutar, numa relagao soliddria, é preciso, contudo, assumir
a propria identidade, entrar em relagio com a diferenca e
rejeitar as desigualdades. (Moreira; Candau, 2010, p. 201)

Por vezes, sentimos dificuldades em pensar em priticas ino-
vadoras e, mais ainda, quando buscamos conceitud-las. Acabamos
por nos questionar se estamos inovando em nossos contextos edu-
cativos, embora lutemos por processos de ensinar e de aprender di-
ferentes do que estamos acostumados a desenvolver. Neste sentido,
a Participante Brasileira reflete e enfatiza questoes éticas e respon-
sabilidade social como exemplos de inovagao, principalmente no
campo da pesquisa:

Eu nio sei se ndés fazemos ainda coisas inovadoras. Eu acho
que nds temos ainda que entender esse conceito para sa-
ber o que nés estamos fazendo de inovagao. Acho que tem
muito [...] nds trabalhamos muito tentando inovar e tal-
vez ainda nido saibamos o que ¢ inovagdo. Na verdade, nds
estamos aqui lutando para ser inovadores e criativos, ter
nosso papel social assegurado, trabalhar com aluno. Fazer
com que o aluno saia daqui um pesquisador, mas eu acho
que ainda falta, como nio sé aqui para nés, mas para todos
nds, entender ainda o que nds vamos produzir de inovador.
Acho que por enquanto, o que nds conseguimos trazer de
inovacio é: fazer com que o aluno use a tecnologia e tenha
uma responsabilidade social, seja mais democrético, mais

consciente, tenha ética na hora de pesquisar, realmente cite
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as fontes, eu acho que nesse momento nds estamos nes-
se inicio de inovagio, que é construir uma base ética da
pesquisa, para depois nés produzirmos coisas inovadoras.
Conhecimentos inovadores. Eu nio sei se a gente ainda
consegue produzir isso. (Professora Brasileira)

Articulamos a ética da pesquisa a ética da vida humana e esta-
mos de acordo com a ética a qual Freire se refere (1998, p. 19-20),
“[...] quando, porém, falo da ética universal do ser humano estou
falando da ética enquanto marca da natureza humana, enquanto
algo absolutamente indispensével a convivéncia humana [...]". En-
tendemos, assim como o autor, uma ética que se contrapoe aquela
do mercado, que tem o lucro como fim, que exclui socialmente,
nega o “outro” e impossibilita processos democrdticos.

Se entendemos o “outro” em uma relagao simétrica, de maneira
indiscriminada, como produtor de conhecimentos a partir de suas
diversidades, nao podemos nos fechar em redomas que abarcam
apenas alguns e excluem outros. Isto vai ao encontro do que um
Participante Estudante Brasileiro afirma:

[...] Essa questio acho muito interessante, a0 mesmo tem-
po que vejo a cultura_digital_e_a_inovagio no Stricro
Sensu como uma ferramenta extremamente potente, no
sentido que eu acho que o que acontece aqui no Stricto
Sensu, que é um contexto muito fechado e de alguma ma-
neira no vai para além dos muros da universidade e muita
coisa importante acontece aqui, muita coisa importante de
alguma maneira é produzida aqui, que a sociedade civil
consome, precisa e nio tem conhecimento sobre, porque de

alguma maneira isso fica reservado a uma elite intelectual.

Poderiamos questionar a tal elite intelectual, pois seria ela a
tnica produtora de conhecimentos? Os outros seriam meros consu-
midores? Esta perspectiva estd em desencontro com a participagao
que Freire (2001, p. 73) preconiza:
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A primeira observagio a ser feita é que a participacio, en-
quanto exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir
em certos niveis de poder, enquanto direito de cidadania
se acha em relagao direta, necessdria, com a prética educa-
tivo-progressista, se os educadores ¢ educadoras que a re-
alizam sdo coerentes com seu discurso. O que quero dizer
¢ o seguinte: constitui contradicdo gritante, incoeréncia
clamorosa uma prética educativa que se pretende progres-
sista mas que se realiza dentro de modelos de tal maneira
rigidos, verticais, em que nao hd lugar para a mais minima
posi¢do de duvida, de curiosidade, de critica, de sugestio,
de presenca viva, com voz, de professores e professoras que
devem estar submissos aos pacotes; dos educandos, cujo
direito se resume ao dever de estudar sem indagar, sem
duvidar, submissos aos professores; dos zeladores, das cozi-
nheiras, dos vigias que, trabalhando na escola, sio também
educadores e precisam ter voz; dos pais, das maes, que sio
convidados a vir A escola ou para festinhas de fim de ano
ou para receber queixas de seus filhos ou para se engajar em
mutirdes para o reparo do prédio ou até para “participar”
de quotas a fim de comprar material escolar ... Nos exem-
plos que dei, temos, de um lado, a proibi¢ao ou a inibi¢io
total da participacio; de outro, a falsa participagao.

Distanciemo-nos das falsas participacoes e busquemos promo-
ver o exercicio do direito a participacio de quem quer que seja,
abrindo espacos coletivos de intervengao nos processos educativos e
nos nossos outros mundos.

Algumas consideracgoes

Alguns achados trazidos aqui neste texto apontam algumas
possibilidades de préticas educativas inovadoras a partir de didlo-
gos estabelecidos em narrativas orais desenvolvidas em entrevistas
on-line com professores, estudantes, funciondrios e gestores, parti-
cipantes de programas de Pés-Graduagao Stricto Sensu em universi-
dades brasileira, inglesa e canadense.
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Questées como humanidade, estabelecimento de vinculos,
“tradicoes”, interesses, diferencas, identidades, o escutar soliddrio,
ética e socializagio de conhecimentos emergiram durante a pro-
dugdo de dados como implicadores em processos inovadores em
contextos de culturas digitais e de prdticas educativas.

Desmistificar as ideias de que prdticas educativas inovadoras
estdo atreladas exclusivamente ao uso das tecnologias digitais e as-
sumir uma perspectiva critica frente aos lados brilhantes da inova-
¢ao tecnoldgica, centrada em uma légica hegemonica, hierdrquica,
autoritdria, nio democratica e pouco inclusiva, sao praticas neces-
sdrias quando se acredita em construgdes de conhecimentos de ma-
neira colaborativa, participativa, ética e critica.

Cuidado com os lados brilhantes da inovagdo centrada apenas
nas tecnologias digitais, acentuando as multiplas possibilidades de
conexao, as flexibilidades de tempos e espacos, as diversas midias
com diversificagao de diferentes linguagens. Tudo isto pode ser po-
tencializador de educacoes qualitativas desde que nao se mire ape-
nas para a superficie dos processos, algumas vezes bastante seduto-
res, neglicenciando o trabalho docente, as questdes humanizadoras
e sociais, as multiplas participages e diversos didlogos personaliza-
dos na construcio de outros e diferentes conhecimentos.

Podemos corromper com o mosaico qualitativo que pretende-
mos formar quando negamos a existéncia dos lados obscuros como
movimentos digitais de pouca ou nenhuma valorizagio das dife-
rencas, ou priorizagdo de sistemas eficientes sob a l6gica de aliangas
mercadoldgicas e da competigao econémica com foco em produtos
e nao processos, rastreando e violando a privacidade ou desvalo-
rizando o profissional da educacio e plataformizando deliberada-
mente ambientes do trabalho docente. Segundo Freire (1992, p. 9):
“Nunca um acontecimento, um fato, um feito, um gesto de raiva ou
de amor, um poema, uma tela, uma can¢io, um livro tém por trds
de si uma dnica razao”. Para ele: “Um acontecimento, um fato, um
feito, uma can¢do, um gesto, um poema, um livro se acham sempre
envolvidos em densas tramas, tocados por multiplas razées de ser
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de que algumas estdo mais préximas do ocorrido ou do criado, de
que outras s3o mais visiveis enquanto razio de ser”. Por fim, Freire
(1992, p. 9) afirma: “Por isso é que a mim me interessou sempre
muito mais a compreensio do processo em que € como as coisas se
dao do que o produto em si”.

Compreendemos que se tornar “inovador” no contexto das cul-
turas digitais requer formas disruptivas em diferentes niveis, com
multiplos recursos, envolvendo virios humanos, em diversos tem-
pos e espagos e, principalmente, com intencionalidades de ensinar
e de aprender de maneira colaborativa, dialdgica, critica, participa-
tiva e politica, implicando e sendo implicado para a construgio e
desenvolvimento de um mundo mais social, inclusivo e solidario.
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CAPITULO 9. DESENHO, PEDAGOGIA
E TECNOLOGIA: UMA ABORDAGEM
PARTICIPATIVA PARA O
DESENVOLVIMENTO DE ESPACOS DE
APRENDIZAGEM COM TECNOLOGIA

Diogo Casanova
Introdugao

Os dltimos vinte anos produziram mudangas significativas na
forma como a sociedade acede a informagao. A informagio estd agora
em todo o lado e pode ser acedida através de computadores pessoais,
computadores portdteis, dispositivos moveis, e relégios inteligentes.
A tecnologia estd amplamente difundida na sociedade mudando a
forma como vivemos individualmente e em grupo, criando oportu-
nidades e expandindo horizontes; contudo pode-se argumentar que
a tecnologia estar ainda pouco imersa na Educagio e, em particu-
lar, no Ensino Superior. As institui¢oes de ensino superior parecem
resignadas ou relutantes em abragar a inovagao e novas formas de
lidar com a tecnologia. Uma pesquisa realizada em duas instituicoes
de ensino superior na Austrilia relata a percep¢ao dos estudantes
sobre a “utilidade” da tecnologia digital no ensino e aprendizagem
(Henderson; Selwyn; Aston, 2017). Os autores concluem que os es-
tudantes tendem a dar mais importincia a tecnologia quando esta
os ajuda a organizar e gerir os seus estudos, permitindo o acesso a
informagao, a partir de qualquer lugar e permitindo poupar tempo
de trabalho. Sao feitas menos referéncias a tecnologia na sala de aula
para enriquecer a aprendizagem, promover a colaboragio, promover
o envolvimento e a interagdo. Os resultados sugerem uma reflexao
sobre de que forma estd a tecnologia a permitir gerar connectivismo
e criatividade na aprendizagem, uma vez que sugere que os estu-
dantes estdao a olhar mais para ela como facilitadora de contetidos
e como forma de organizar a sua experiéncia de aprendizagem. Os
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investimentos em ambientes virtuais de aprendizagem, sistemas de
gravagao de aulas ou plataformas de suporte a avaliagao digital pa-
recem surgir em resposta a procura, por parte dos estudantes, de
melhores ferramentas e repositorios para melhorar a sua organizagao
de aprendizagem e acesso a informagio. Mas como vdrios autores
sugerem, as tecnologias nio estio a cumprir o que prometem fazer,
que ¢ expandir o conhecimento, aumentar a criatividade e ligar os
alunos a outros alunos e a um mundo de conexdes e oportunidades
(Henderson; Selwyn; Aston, 2017; Verdonck ez al., 2019).

A pesquisa demonstrou que embora a tecnologia possa melho-
rar a experiéncia dos alunos, ¢ frequentemente abordada de forma
pouco sofisticada, especialmente quando comparada com os con-
textos em que os alunos utilizam a tecnologia no seu dia a dia (Bae-
pler; Walker; Driessen, 2014; Kénings; Seidel; Merriénboer, 2014).
Os ambientes virtuais de aprendizagem sio muitas vezes inestéticos
e impessoais; os computadores portdteis ndo cabem nas mesas e as
tomadas eléctricas sao geralmente escassas, inacessiveis e muitas ve-
zes nao funcionam. A integracio de celulares, de tablets e de outros
dispositivos méveis nas salas de aula continua a ser uma construgao
tedrica e, quando sdo utilizados, normalmente sdo-no feito de for-
ma artificial (Rossing ez al., 2012; Verdonck ez al., 2019). A tecno-
logia parece ser mais frequentemente utilizada para o estudante se
ligar a0 mundo exterior, em ambiente social, em vez de ser utilizada
para acrescentar valor na sala de aula. As abordagens pedagégicas
parecem incoerentes e nio alinhadas com o potencial da tecnolo-
gia, uma vez que parecem demasiado formais e pouco centradas
no estudante. Pode-se discutir o quanto esta situagao ¢ motivada
por um défice de integra¢io da tecnologia na concep¢io de espacos
de aprendizagem. Embora a pesquisa no desenho dos espagos de
aprendizagem tenha vindo a crescer visivelmente desde que Temple
argumentou ser um tépico pouco estudado (2008), poucas referén-
cias tém sido feitas na literatura a pesquisa em desenho de espacos
de aprendizagem. Baseamos o nosso argumento no trabalho con-
duzido por académicos como Janssen, Konings; Van Merriénboer
(2017), Pedro (2017) Sherringham; Stewart (2011), Park e Choi
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(2014), Casanova; Di Napoli; Leijon (2018) que, utilizando dife-
rentes abordagens e métodos de pesquisa, recolheram evidéncias de
como a prética pedagégica pode informar o processo de concecio e
de desenho dos espacos de aprendizagem.

Neste capitulo, apresenta-se uma perspectiva na pesquisa de es-
pagos de aprendizagem potenciados pela tecnologia (EAPT), cen-
trando-nos na forma como as percep¢oes dos estudantes e professores
sobre estes espacos podem contribuir para a sua concepgao atual e de
como a tecnologia pode ser integrada de uma forma mais eficaz e til.
Acreditamos que ao promover esta forma de envolvimento das bases,
os agentes educativos poderao ser capazes de promover a construgao
de EAPT que sejam realmente adequados para os seus utilizadores.

Além disso, a oportunidade de realizar pesquisa sobre o proces-
so de concepgao dos EAPT pode gerar conhecimento relevante so-
bre a forma como estudantes e professores percepcionam as tecno-
logias no processo de aprendizagem e de como estas percepgdes, por
sua vez, podem ser utilizadas no desenvolvimento de novos espacos
de aprendizagem. Bligh (2014) argumenta que o envolvimento dos
utilizadores na reflexao sobre o processo de concep¢io dos espacos
de aprendizagem pode levar a construgdo de espacos de aprendiza-
gem mais significativos, inovadores e eficazes.

Esta pesquisa visa discutir o objetivo e o valor das tecnologias,
redesenhando um grande (0 “Cubo”) e um pequeno (a “Papoila”)
EAPT. Quer-se explorar como estudantes e professores redese-
nhariam os seus espacos de aprendizagem e de como utilizariam a
tecnologia para responder aos diferentes desafios da concepgio do
espago. A pesquisa realiza-se no 4mbito do ensino superior, mas os
seus resultados podem e devem ser refletidos e enquadrados noutros
contextos educativos.

1. Revisao da literatura

A pesquisa no ensino superior tem levantado questoes sobre
as influéncias no desenho dos espacos de aprendizagem que estao
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ancoradas na tradigdo, na estética e na eficiéncia do espago e nas
influéncias da arquitetura dos edificios ao invés de estarem anco-
radas nas necessidades de aprendizagem e ensino dos estudantes e
professores (Beichner, 2014; Neary; Beetham, 2015; Scott-Webber,
2013). O desenho de espagos de aprendizagem foi influenciado pela
relagdo tradicional entre o professor e os estudantes que foi sendo
desenvolvida desde a Grécia antiga, na qual o professor recitava a
informagao de um livro e os seus alunos ouviam e copiavam no seu
préprio caderno de notas. Beichner (2014), na sua revisao histérica
do desenho de espagos de aprendizagem, remete-nos para a época
romana e explica que a tradi¢do unidirecional do ensino era supor-
tada na necessidade de doutrinar os monges no dogma da igreja
cristd. Pedagogicamente, a organizagao do espaco representa uma
mensagem implicita aos seus intervenientes de que a fungio do pro-
fessor ¢ falar enquanto que a funcao do estudante é ouvir (Jessop;
Gubby; Smith, 2012). Promover a aprendizagem centrada no estu-
dante nestes espacos de aprendizagem é um desafio, uma vez que
nao ¢é natural (Scott-Webber, 2013). Para superar este desafio, nas
tltimas trés décadas, as ideias tradicionais de uma sala de aula tém
vindo a mudar, de lugares de fila em fila, onde pouca atencio ¢ dada
a0 uso de tecnologias, para pequenos espagos colaborativos que re-
tnem computadores, mobilidrio de trabalho colaborativo e multi-
plas telas de projecio (Wilson; Randall, 2012). Esta mudanca na
concepgao do espago de aprendizagem ¢é particularmente relevante,
uma vez que hd cada vez mais evidéncias de que a forma como o es-
pago de aprendizagem ¢ desenhado influencia a forma como os seus
utilizadores concetualizam a pritica pedagégica (Jamieson et al.,
2000; Jessop; Gubby; Smith, 2012; Park; Choi, 2014; Verdonck ez
al., 2019). Na mesma linha, Brooks (2012) demonstrou que o com-
portamento de professores e alunos se altera quando se comparam
as priticas numa sala de aula de aprendizagem tradicional com um
EAPT. A pesquisa de Brooks (2012) demonstra que nio sé hd dife-
rencas entre as praticas pedagégicas dentro de cada tipo de espaco,
mas que tanto os comportamentos dos estudantes como os com-
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portamentos dos professores mudam em conformidade. Os profes-
sores agem mais como facilitadores, monitorizando o trabalho dos
estudantes e concebendo estratégias para uma aprendizagem mais
ativa e colaborativa e, como consequéncia, os estudantes tornam-se
mais ativos e participativos no processo de aprendizagem.

Embora alguns autores defendam que as tecnologias de apren-
dizagem tém o potencial para transformar a aprendizagem e podem
servir como resposta aos desafios do século XXI (Cerratto-Parg-
man; Jirveld; Milrad, 2012; Hikkinen; Himildinen, 2012; Ver-
donck ez al., 2019), outros reconhecem que a tecnologia pode, por
vezes, interferir com as experiéncias de aprendizagem dos estudan-
tes (Lowerison ez al., 2006; Mei; May, 2018; Schmid ez 4/., 2009) e
tornar as estratégias pedagdgicas mais artificiais. Parece haver uma
tendéncia para os entusiastas da tecnologia darem uma relevancia
desproporcionada ao desenvolvimento de novas funcionalidades e
darem pouca aten¢do sobre como as tecnologias podem, pedago-
gicamente, ser utilizadas como parte integrante das ecologias de
aprendizagem (Cerratto-Pargman; Jarveld; Milrad, 2012). Do mes-
mo modo, a tecnologia é por vezes vista como um obstdculo para
melhores experiéncias de aprendizagem quando, de facto, é a forma
como estd a ser utilizada que limita o seu potencial. Concorda-
mos com as palavras de Cerratto-Pargman; Jirveld; Milrad (2012)
quando sugerem que a integracio da tecnologia tem de ser planeada
desde o inicio numa relagao simbiética com as estratégias pedagé-
gicas e com o espago fisico e conceptual. Neste sentido, Radcliffe
(2009) apresenta um quadro para a incorporagio da tecnologia e da
pedagogia na concepgio de espagos de aprendizagem combinan-
do pedagogia, espaco e tecnologia. O autor apresenta um conjunto
de orientagdes para compreender as interligacoes dinimicas e si-
nergéticas destes trés vectores na concepgao e avaliacdo do espaco.
Esta sinergia sugere que a tecnologia tem o papel de melhorar o
espaco, tornando-o, assim, melhor e mais adequado para apoiar as
estratégias pedagdgicas. Radcliffe (2009) sugere, portanto, que a
tecnologia deve ser incluida na concepgiao do espago, mas também
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quando se refletem as préticas pedagdgicas, uma vez que influencia
a forma como os interessados interagem com o espago. Da mesma
forma, Brown e Long (2006) sugerem que existem trés dimensoes
principais para apoiar a concep¢io de espacos de aprendizagem.
Em primeiro lugar, devemo-nos centrar nos principios e teorias de
aprendizagem, e na forma como os estudantes aprendem individu-
almente e em grupo; em segundo lugar, devemos permitir que os
estudantes tragam os seus dispositivos méveis pessoais reforcando
as condicoes fisicas para que estes sejam utilizados; e em terceiro
lugar devemos promover a aprendizagem centrada no estudante,
necessitando, assim, de responder a necessidade de uma integracio
homogénea de servicos e dispositivos que apoiem a aprendizagem.
A primeira tentativa de trazer os beneficios da aprendizagem
colaborativa e interativa para os espagos de aprendizagem utilizan-
do tecnologia foi o projeto Scale-up (Student-Centered Activities
for Large Enrollment Undergraduate Programs) na Universidade
da Carolina do Norte (Beichner ez 4/., 2000). Foi redesenhada uma
disposicao do espaco de aprendizagem centrada na posi¢ao do pro-
fessor, na forma como os estudantes estavam sentados (com uma
organizacio de cadeiras em forma de cabaret), e na integracio de
trés computadores em cada mesa com nove alunos divididos em
grupos de trés. A originalidade deste projeto é que combina o rede-
senho do espago de aprendizagem com o desenvolvimento de uma
nova estratégia pedagégica. Os estudantes trabalhariam juntos em
grupos de trés para responderem a um problema especifico e, depois
de resolverem o problema, partilhariam os resultados com os res-
tantes dois grupos. Neste projeto, o espaco informou a concep¢ao
de uma nova pedagogia. Um estudo semelhante foi realizado no
Massachusetts Institute of Technology com o projeto Teal (Tech-
nology Enabled Active Learning). Neste espago utiliza-se um con-
junto de ferramentas de comunicagao, simula¢do e visualiza¢do na
drea da Fisica numa sala de aula redesenhada que facilita a interagio
em grupos (Dori; Belcher, 2005). Os autores descobriram que os es-
tudantes interagiam socialmente 4 medida que desenvolviam a sua
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compreensdo conceptual de uma forma que nao era possivel obter
em salas de aula mais tradicionais. Finalmente, o Tiered Learning
Space (Verdonck ez al., 2019), um espago enriquecido por tecnologia
desenhado em vdrios niveis, fazendo assim a separagao de grupos de
estudantes, apresenta evidéncias sobre a percepgao dos estudantes
sobre o valor das tecnologias de aprendizagem na concepg¢io do
espago de aprendizagem, referindo que os estudantes participaram
ativamente num modelo tecnolédgico que estd suportado em multi-
plas telas de projegdao com a possibilidade de se interligarem através
dos seus préprios dispositivos méveis. Os estudantes referem-se ao
facil acesso ao ambiente de trabalho e aos seus proprios dispositivos
sem necessidade de se deslocarem fisicamente pela turma, permi-
tindo assim a intera¢do, uma melhor visualizacio do contetdo e a
promogao da flexibilidade.

2. Metodologia

Nesta pesquisa utilizam-se técnicas de desenho participativo
(Da Concegdo Rossini, 2014) como abordagem de recolha de da-
dos. Embora o desenho participativo tenha sido criado inicialmente
em contextos sociopoliticos, a sua utilizagdo foi alargada a outros
contextos como as criangas (Frauenberger; Good; Keay-Bright,
2011) ou idosos (Frohlich; Lim; Ahmed, 2014). Os resultados mos-
traram que quando as partes interessadas (os seus utilizadores ou
consumidores) estao envolvidas na concepg¢ao dos produtos, esses
produtos tornar-se-ao mais utilizdveis, escaldveis e sustentdveis (Da
Concecio Rossini, 2014; Fishman, 2013). Além disso, estes utiliza-
dores ficardo imersos na experiéncia de produzir um conceito que
para eles tem significado, o que lhes dd um sentido de pertenca
e participacio. O desenho participativo tem vindo a ser utiliza-
do como método de pesquisa qualitativa como meio de recolher
as percepgdes dos participantes devido ao nivel de envolvimento e
imersdo que enfrentam quando envolvidos neste processo (Casa-
nova et al., 2020; Casanova; Alsop; Huet, 2021; Cerratto-Pargman;
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Jarveld; Milrad, 2012; Janssen; Konings; Van Merriénboer, 2017;
Konings; Seidel; Merriénboer, 2014).

Para esta pesquisa, recorremos a focus group criativos, nos quais,
estimulados por técnicas de narrativa e temas de desenho, os parti-
cipantes sio encorajados a redesenhar os conceitos propostos, per-
mitindo ao longo do processo identificar um conjunto de dados
que servem para informar futuras decisoes de desenho. A pesquisa
apresentada teve lugar numa universidade localizada no sudeste de
Inglaterra. Foi escolhida uma amostra de estudantes e professores
com base nas suas dreas disciplinares. Participaram vinte e cinco
estudantes de 19 a 35 anos, de diferentes disciplinas, e trinta e dois
professores, também de vdrias disciplinas, e em vidrias fases das suas
carreiras. Treze focus group foram realizadas com a inten¢ao de re-
desenhar espagos de aprendizagem. Um dos cendrios propostos ti-
nha como objetivo redesenhar um grande espago de aprendizagem
(nove focus group) denominado “o Cubo”; o outro cendrio procura-
va redesenhar uma sala pequena pensada para trabalho de grupo
(quatro focus group) denominada de “Papoila”. Uma vez que estdva-
mos conscientes de que as vozes dos professores podiam suprimir
as vozes dos estudantes durante as discussoes, os focus group foram
organizadas para estudantes e para professores em separado.

Para ilustrar cada um dos cendrios foram desenvolvidos dois
protétipos de espagos apresentados aos participantes através da nar-
racio de uma histéria sobre a pritica de ensino e aprendizagem em
cada espaco (Muller, 2007). A narragdo de histérias permitiu aos
pesquisadores criar um cendrio de vida real que deu uma sensagio
de autenticidade aos cendrios apresentados. Esta estratégia deu aos
participantes, nio sé a oportunidade de refletir sobre os temas de
desenho, mas também como se envolveriam com o espaco num
cendrio da vida real, e como poderiam utilizar a tecnologia para
melhorar esta experiéncia. Cada focus group tinha uma duragao mi-
xima de uma hora e estava dividido nas seguintes etapas:

i. O protétipo foi apresentado aos participantes utilizando uma

técnica de narra¢io de uma histdria. Foram dadas explicagoes
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sobre o que poderia significar estar envolvido como estudante e
como professor no “Cubo” e na “Papoila”. Simultaneamente, o
narrador apresentava imagens da disposi¢ao de cada protétipo
mostrando detalhes de arquitetura do espago, do mobilidrio e
das caracteristicas tecnoldgicas. Enquanto se ouvia a narrativa,
pedia-se a cada participante que escrevesse em um bloco de no-
tas as caracteristicas que desejavam guardar, remover ou alterar.
Esta fase demoraria cerca de quinze minutos.

ii. Os participantes teriam entdo tempo para discutir e refletir
sobre as implica¢oes do espaco de aprendizagem e sobre o papel
da tecnologia no mesmo. Ser-lhes-ia novamente perguntado,
mas agora como grupo, o que desejavam guardar, remover ou
alterar no cendrio apresentado. Este seria 0 momento em que se
juntavam algumas das notas individuais de cada participante
numa folha de papel que agruparia as percepgoes de todos os
membros do grupo. Esta tarefa permitiu a cada grupo comegar
a iniciar um processo de redesenho havendo um posicionamen-
to do grupo partilhado em relagao ao espaco. A folha de papel
e as notas eram utilizadas com o objetivo de ajudar os parti-
cipantes a expressar os seus pensamentos. Esta fase demorava
normalmente cerca de vinte minutos.

iii. Os participantes redesenharam o espaco de aprendizagem de
acordo com o que tinha emergido das discussées. Em cada mesa
de desenho cada grupo tinha, a sua disposigao, trinta fotogra-
fias de mobilidrio e solucoes tecnoldégicas de outros espagos de
aprendizagem ja construidos. Estas fotografias visavam propor-
cionar novos conceitos e promover a criatividade de pensamento
para os participantes menos preparados para realizar este exerci-
cio. Tesouras, ldpis de cor, marcadores e uma tela estavam tam-
bém disponiveis para ajudar os participantes neste exercicio. A
ideia era replicar um ambiente de desenho e de criatividade. Os
participantes tentariam, entio, redesenhar o prototipo reunindo
a sua propria critica do espago, com algumas sugestoes identi-
ficadas nas fotografias, e algumas ideias geradas durante as dis-
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cussoes. Esta atividade durou até ao final da sessao, culminando

com o grupo a ter de dar um nome diferente ao espago, o que

representaria a forma como viram, em grupo, o seu espago rede-
senhado. Cada grupo teria, no final, de fazer uma apresentagao

do seu espaco identificando as suas principais caracteristicas e o

racional para o nome que deram ao espago.

Os dados dos focus group foram recolhidos pelos pesquisadores
utilizando as notas individuais, os esbogos feitos pelos participan-
tes, as notas de campo tomadas pelos pesquisadores e a gravacao
dudio da apresentacao final que permitiu uma melhor contextuali-
zagdo de cada decisdo de concepgio tomada. Todos os dados foram
anonimizados e subsequentemente analisados utilizando o software
NVIVO9. Os dados foram recolhidos e analisados respeitando to-
dos os requisitos éticos, anonimato, e confidencialidade dos dados.
Os dados foram categorizados com base numa anilise temdtica
indutiva (Braun; Clarke, 2020). Da recolha de dados emergiram
trés temas que discutiremos na sec¢ao de resultados: visualizagao,
interagao e interfaces tangiveis ou tablets.

Mais tarde, um desenhador profissional melhorou os esbogos
desenhados durante as focus group de modo a que diferentes deta-
lhes e decisoes relevantes estivessem explicitamente presentes em
cada esbogo final.

2.1 A concepgdo dos dois conceitos de espago de
aprendizagem

As figuras 1 e 2 representam uma visao de cada espaco de

aprendizagem fornecido aos participantes durante a fase de narra-
cdo da histéria.
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Figura 1. Imagem do “Cubo” vista Figura 2. Imagem da “Papoila”
de cima vista de cima
Fonte: Diogo Casanova. Fonte: Diogo Casanova.

O “Cubo” (Figura 1) ilustra uma sala de aula de grandes di-
mensoes com 376 lugares onde o professor estava sentado no meio,
na “caixa”, e os estudantes sentar-se-iam a volta do professor. O
“Cubo” foi concebido para melhorar a interatividade ¢ o envolvi-
mento na sala de aula, permitindo aos estudantes interagir com
a palestra utilizando um tablet de sete polegadas incorporado na
mesa dos estudantes. O contetido do tablet seria personalizado de
acordo com o perfil de cada estudante, de modo a que o estudante
pudesse obter todo o seu contetdo de aprendizagem a partir do
tablet. O professor nio teria um pédio convencional, mas uma tela
tactil inserida na mesa, que seria utilizada para gerir os diapositivos
e 0 que se projetava através das grandes telas centrais, monitorizar
os tablets dos estudantes e gerir o ambiente (luz, temperatura e vo-
lume do som) da sala. A sala teria quatro grandes telas de projecao
no topo da “caixa” (o palco onde o professor estaria situado). Du-
rante a narrativa do “Cubo” havia uma mensagem implicita de que
o professor tinha o papel principal no espaco.

A “Papoila” (Figura 2) ilustra um pequeno espaco de colabora-
¢ao com algumas semelhangas com o espaco sugerido por Beichner
(2014) durante o projeto “Scale-up”. A sala tem vinte e quatro lu-
gares, embora apenas vinte sejam destinados a estudantes, consi-
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derando que em cada mesa hd um lugar dedicado ao professor. A
sala foi concebida para incentivar o trabalho de grupo e a utiliza¢io
de tecnologias tangiveis. Cada mesa tem um grande ecra tdctil que
permite aos estudantes trabalhar em grupo e partilhar o que estao a
fazer com uma das quatro telas de projecdo circular localizados no
meio da sala. O professor, através de uma mesa de dez polegadas,
controla os projetores. Em cada cadeira individual, os alunos tém a
sua prépria tomada eléctrica, que pode ser utilizada para ligar dis-
positivos moveis pessoais e computadores portéteis. A ligagao blue-
tooth pode ser utilizada para assegurar a comunicagio entre os dis-
positivos pessoais e o ecra téctil situado em cima do tampo da mesa.
H4 também uma 4rea de descanso onde os estudantes, ou uma
audiéncia externa, podem sentar-se e ter discussdes mais informais.
A histéria da “Papoila” pretendia levar os participantes a imaginar
um espago de aprendizagem centrado no estudante. Designava-se
papoila devido a sua forma que sugere uma flor com quatro pétalas
identificando cada um dos grupos de trabalho.

3. A concepgao dos dois conceitos de espago de
aprendizagem

Os resultados de cada focus group foram diversos de acordo com
os antecedentes dos participantes, da dindmica que emergiu das
discussoes e do protétipo analisado. Enquanto durante o processo
de redesenho do “Cubo” as discussoes foram ontoldgicas, especial-
mente do lado dos professores que nio estavam convencidos dos
beneficios de ensinar numa sala tao grande e da dependéncia que a
sala teria das tecnologias de aprendizagem, o redesenho da “Papoi-
la” foi impulsionado pelos detalhes e discussoes sobre os beneficios
do ecra téctil do tampo da mesa ou do formato redondo das telas
de projecio. Este contraste verificado pode ter originado no facto
do desenho do “Cubo” ter sido provocador, uma vez que sugere
que o professor estd no meio da sala virado apenas para um quarto
das bancadas e de apresentar uma capacidade da sala muito grande
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(376 lugares), o que sugere que gerir o grupo e introduzir aprendi-
zagens ativas se tornaria uma tarefa dificil de realizar mesmo com
o uso de tecnologias.

Embora as discussoes fossem muito diferentes de sessao para
sessdo, alguns resultados foram semelhantes. Um exemplo interes-
sante foi a nogao de como a tecnologia pode apoiar a flexibilida-
de para permitir a adaptagdo a diferentes necessidades de ensino
e aprendizagem e dreas disciplinares. Os participantes concebe-
ram solugbes para promover uma maior flexibilidade no espago de
aprendizagem que passavam por ter mesas e cadeiras influencia-
das por um cendrio de puzzle no redesenho da “Papoila”, o que
permitiria aos estudantes separarem-se da mesa em que estavam e
sentarem-se noutras mesas levando com eles as suas cadeiras, para
um grande espago multi-ambiente, no “Cubo” que combinaria um
anfiteatro de palestra mais pequeno, um espago informal com sofds
e um ambiente de trabalho em grupo, tudo isto em camadas de
vérios niveis. A tecnologia serviria para apoiar e expandir esta flexi-
bilidade para dentro e para fora do espago de aprendizagem.

3.1 Visualizagcio

A visualizagio estd a tornar-se parte integrante da concepgio de
espagos de aprendizagem, uma vez que proporciona uma alternativa
a comunicagio tradicional unicamente composta por som. A utili-
zagdo de slides MS PowerPoint ou outro tipo de software de apre-
sentagdo ¢ quase inevitdvel, e hd uma percep¢io generalizada dos
estudantes e dos professores de que uma palestra nio é eficaz sem o
apoio de uma apresentagio visual (James; Burke; Hutchins, 20006).
No processo de concep¢io dos conceitos dos espacos de aprendi-
zagem, colocdmos telas de projecio no meio da sala (figuras 1 e
2) embora com formatos diferentes (formatos quadrados e curvos).
Também incorpordmos no desenho do “Cubo” a utiliza¢ao de mul-
tiplos canais simultineos, permitindo assim ao professor apoiar a
palestra com uma apresentagio de slides, comentdrios na rede social
ou a visualizagio de um objeto fisico através de um digitalizador.
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A inovagao trazida pelo formato e pelos locais onde estavam lo-
calizadas as telas de projecao foi um tema de discussdo, uma vez
que foram considerados como um valioso complemento para as salas
de aula tradicionais. Foi partilhado, no seio dos grupos, de que as
solugdes existentes nas salas de aula convencionais nio encorajam o
envolvimento, uma vez que sao normalmente de dimensao pequena,
a imagem tem m4 qualidade, sao frequentemente afetadas pela luz
externa e sio de dificil leitura a partir de uma longa distancia. O
feedback geral revelou que o tamanho das telas de projecio era um
fator importante e que a qualidade das imagens e som projetados,
quando se ouvem ficheiros multimidia, poderia influenciar o envol-
vimento dos estudantes. A utilizagao de telas de projegao que foram
colocados mais acima nas propostas apresentadas foi elogiada, uma
vez que permitiria a todos na sala de aula terem uma experiéncia de
visualizacdo semelhante. Foram feitas sugestdes de que um maior
nimero de telas fixadas nas paredes asseguraria que todos teriam a
melhor experiéncia possivel, uma vez que isto responderia a possivel
falta de visibilidade causada pelo brilho do sol ou pelo angulo da
tela. Esta solugdo tem sido explorada em diferentes espagos de apren-
dizagem propostos, especialmente em laboratérios de informdtica
ou salas preparadas para a tecnologia (Mei; May, 2018; Verdonck ez
al., 2019). Quer o grupo de professores quer o grupo de estudantes
partilharam preocupagoes sobre a combinagao de diferentes estimu-
los visuais nas telas de projegao sugerindo que esta utilizagao poderia
confundir os estudantes, pois no saberiam qual a imagem a seguir,
e perturbaria o processo de ensino e aprendizagem.

Finalmente, houve sugestées mais ousadas no que respeita a
visualizagio, incluindo a possibilidade de utilizar telas de projegao
cilindricas para proporcionar uma sensacio de imersio na sala de
aula (grupo dos professores 1), o uso de hologramas ou realidade
aumentada (grupo dos professores 5) e a possibilidade de combinar
na tela um feed das redes sociais com o PowerPoint ou com a cara
do professor (grupo dos estudantes 2). Houve mesmo um grupo de
estudantes (grupo 5) que sugeriu tirar as telas de projecio e utilizar
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os tablets pessoais de cada mesa. Neste caso, a mesa teria a possi-
bilidade de se reclinar para tornar a visualizago mais otimizada.

3.2 Interagdo

Ambos os conceitos dos espagos de aprendizagem foram conce-
bidos para transmitir a mensagem de que ao utilizar a tecnologia,
os espacos de aprendizagem melhorariam a interagdo e colaboracio
entre os estudantes. Foram feitas referéncias, durante toda a fase
de narracdo da histéria, sobre a utilizagio de tecnologias de apren-
dizagem para apoiar a votacio electrénica, um canal de uma rede
social, e permitir a projecao do trabalho do estudante individual
ou do grupo. As salas foram também concebidas com mobilidrio
e com um layout que procurava promover o trabalho colaborativo.
Estes cendrios foram muito apreciados por estudantes e docentes.
O acesso a tela de projegao permitiria aos estudantes projetarem o
que estdo a trabalhar, o que lhes daria uma sensagio de empodera-
mento do processo de aprendizagem: “seriamos capazes de projetar
o tablet do aluno com a solugio de uma férmula de um problema
matemdtico e partilhd-la com os seus colegas” (grupo dos profes-
sores 3). No grupo 1, ao redesenharem o “Cubo”, os professores
sugeriram o uso da cor para cada sector do espago de aprendizagem,
pois poderia ajudar os grupos a trabalharem em conjunto e a terem
um sentimento de pertenca:

“As cores devem estar no chio, para que nao sejam um fator de
distracio. Ao falar, o sector onde os alunos estio sentados destaca-
-se criando uma 4rea visivel para os outros alunos, para que o aluno
que fala seja claramente identificado” (grupo dos professores 1).

Os estudantes também ficaram agradados com a possibilidade
de poderem partilhar e interagir com a tela de projecio utilizando
os seus tablets para interagir com a projecao, através do sistema de
votagio ou do chat de uma rede social, que seria utilizado para fazer
perguntas ao professor. Resultados semelhantes sio relatados por
Verdonck ez al. (2019), que referem que os estudantes apreciam a
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forma como a tecnologia lhes permite ligarem-se a aula sem terem
de abandonar fisicamente a sua cadeira. Houve, contudo, preocu-
pacoes levantadas pelos professores e pelos estudantes sobre o valor
real deste tipo de interagdo, uma vez que também poderia ser feita a
distancia utilizando uma ferramenta de videoconferéncia.

3.3 Tablets e dispositivos moveis

A utilizagdo de tablets e interfaces de utilizador tangiveis no en-
sino superior ¢ um tépico amplamente investigado na comunidade
pesquisadora (Dillenbourg; Evans, 2011; Mei; May, 2018; Rossing
et al., 2012). Esta pesquisa concluiu que embora a tecnologia seja
valorizada no 4mbito da aprendizagem e o ensino, ainda hd espaco
para desenvolver recursos e atividades pedagdgicas mais significati-
vas que correspondam ao potencial da tecnologia (Mei; May, 2018;
Rossing ez al., 2012). Na concepgao dos dois protdtipos, decidimos
experimentar as percep¢oes dos professores e dos estudantes sobre
a utilizagao de tablets e dispositivos méveis. No “Cubo”, desenvol-
vemos para o professor um ecra tdctil situado em cima da mesa,
que seria utilizado para gerir os diapositivos e a tela de projegao,
monitorizar os tablets dos alunos e gerir o ambiente da sala e, para
cada aluno, um tablet de 10 polegadas incorporado numa mesa que
lhes permitiria, através da inser¢ao de um cédigo pessoal e palavra-
-chave, ter o seu ambiente de trabalho com as suas préprias aplica-
¢oes favoritas. Na “Papoila”, os professores utilizariam um tablet
para gerir a sala, enquanto os estudantes teriam acesso a um grande
ecra téctil no topo da mesa com a possibilidade de se ligarem a ele
com os seus préprios dispositivos méveis. Em ambos os protdtipos,
as tomadas eléctricas eram de ficil acesso.

Os estudantes ficaram positivamente impressionados com o pa-
pel dado aos tablets nos dois conceitos de espagos de aprendizagem. A
possibilidade de poderem interagir com a tela de projegao foi bastante
elogiada, uma vez que lhes daria a oportunidade de interagir com a
aula e, assim, desempenhar um papel mais participativo. E de notar
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que trés dos grupos de estudantes levantaram preocupagoes sobre a
necessidade de haver simplicidade de acesso, para que a configuragio
pudesse ser tao perfeita como a utilizagio de um bloco de notas. Isto
também ¢ relatado pela pesquisa conduzida por Mei e May (2018).
Durante os focus group dos estudantes, foram feitas indmeras
referéncias a propriedade de dispositivos méveis. Para os estudan-
tes, num contexto de aprendizagem formal, deveriam ser utilizados
tablets institucionais em vez de smartphones ou tablets pessoais. O
racional dos estudantes era de que nao gostariam de juntar as intera-
¢oes da sua familia e amigos com leituras, discussoes em féruns ou
em mensagens de correio electrénico dos colegas e dos professores.
Na sua opiniao, os dois mundos precisavam de ser separados, e a uti-
lizagao de um tablet institucional personalizdvel proporcionaria uma
solucdo que responderia a necessidade de separar estes dois contex-
tos. Acrescentaram que todos os dispositivos deveriam ter um grau
de personalizacio, o que lhes permitiria ter o seu préprio ambiente
de aprendizagem. Dois dos grupos de estudantes afirmaram que nao
necessitariam de tomadas eléctricas em cada uma das mesas. De
acordo com estes estudantes, ao terem tomadas eléctricas, o espago
de aprendizagem fornece uma mensagem de que sio encorajados a
utilizar o seu préprio dispositivo mével na sala de aula. Discutiram
que a utilizagao de dispositivos pessoais distrairia os estudantes devi-
do a0 “ruido” exterior causado por amigos e familiares. Ao contrério
das percep¢oes dos estudantes, os grupos de professores sugeriram
que os estudantes prefeririam utilizar os seus préprios dispositivos
moveis, uma vez que estio mais familiarizados com eles. Um gru-
po (o grupo de professores dois) disse que os estudantes prefeririam
utilizar um bloco de notas tradicional para escrever, uma vez que
os blocos ocupariam espago na secretdria: “pela minha experiéncia,
penso que utilizariam mais o seu préprio dispositivo pessoal, para
que serve gastar mais dinheiro em tecnologia se estao sempre nos
seus telefones?” Além disso, foi levantada a preocupagao de que a
utilizagao de tablets para interagir com a aula iria diminuir o méto-
do tradicional de ensino de perguntas e respostas, uma vez que os
estudantes estariam demasiado concentrados no tablet em vez de
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tirarem partido do ambiente fisico. Este grupo revelou preocupagao
com o uso excessivo da tecnologia que poderia por em risco o ensino
tradicional e a troca de opinides e pontos de vista. Pelo contrério, um
grupo de estudantes e um grupo de professores disseram que a utili-
zagao de tablets poderia ser uma solu¢do perfeita para os estudantes
escreverem nos seus cadernos enquanto visualizavam a palestra no
seu tablet. O grupo de professores desenvolveu ainda mais esta ideia
sugerindo um mecanismo através do qual “o professor poderia blo-
quear os tablets dos estudantes quando estes nao precisassem de os
utilizar como se fossem propriedade da universidade”. Expandindo
a utiliza¢io de tablets, um grupo de estudantes referiu que o tablet
deveria ser fixado na mesa, mas a mesa deveria permitir ser virada
para obter uma melhor aparéncia/experiéncia. Além disso, a meda
deveria ter 7 polegadas permitindo um espago maior para um bloco
de notas, que para este grupo ainda era importante.

Os resultados proporcionaram uma visio interessante sobre o
papel dos dispositivos pessoais nos espagos de aprendizagem, uma
vez que havia claramente uma dissintonia entre as percepgoes dos
estudantes e as percepgoes dos professores. A literatura fornece opi-
nides contrastantes sobre a propriedade de interfaces de utilizador
tangiveis. Embora parega haver uma tendéncia para trazer o seu
préprio dispositivo de aprendizagem, com argumentos semelhantes
aos que foram afirmados pelos professores nesta pesquisa, varios
outros estudos referem-se a desafios particulares em torno da pri-
vacidade, equidade, apoio técnico, seguranca e qualidade da rede, e
mesmo possiveis perturbagoes na sala de aula (Santos, 2013).

Consideragdes finais

As sessoes de desenho participativo sio ambientes envolventes
e criativos onde os utilizadores ativos tém espago para criticar e
redesenhar conceitos que estao envolvidos no dia a dia. Nesta pes-
quisa pretendemos fomentar discussoes criticas sobre o desenho dos
espagos de aprendizagem enriquecidos pela tecnologia, sugerindo
o redesenho de dois protétipos: o “Cubo” e a “Papoila” As des-
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cobertas sugerem que, embora partindo do mesmo ponto de par-
tida, o esforgo coletivo dos participantes, construido através das
suas concepgoes individuais, influenciou a produgio final. Estas
concepgoes individuais foram informadas pelas suas experiéncias
pessoais de aprendizagem e ensino, preferéncias de aprendizagem e
com a sua relagao com as tecnologias de aprendizagem. Os estudan-
tes mostraram-se globalmente mais optimistas com as tecnologias
de aprendizagem sugeridas nos dois protétipos, particularmente
com a inclusdo de um tablet institucional personalizdvel. Também
transmitiram novas ideias sobre como gostariam de se ligar a aula,
utilizando a tecnologia de acordo com as sugestoes feitas nos dois
protdtipos. Sentiram-se menos confortdveis com a sala grande, pois
preferiam salas de menor dimensio e mais colaborativas, semelhan-
tes a “Papoila”. Os professores foram mais criticos com as tecno-
logias de aprendizagem disponibilizadas. Revelaram preocupacao
caso com a dependéncia da tecnologia, pois se ela funcionasse mal,
por alguma razio (falha de conectividade por exemplo), entio a
experiéncia global de aprendizagem seria negativa. Um dos grupos
revelou alguma preocupagao com a falta de competéncia dos pro-
fessores para dominar, de forma efetiva, as diferentes tecnologias
e estratégias de aprendizagem propostas pelos dois protétipos. Os
dados recolhidos proporcionaram uma percepgao do nivel de des-
confianga sentido pelos professores quando necessitavam de utilizar
tecnologia para além de um método centrado no professor (visto
por eles como o uso de PowerPoint para projetar tdpicos e orientar
as aulas). Uma recomendagao que fazemos, como parte desta pes-
quisa, ¢ que ¢é necessdrio haver um alinhamento entre a concep¢ao
do espaco de aprendizagem, a tecnologia ¢ a pedagogia para asse-
gurar o objetivo e uma orientagdo clara para os professores e para
os estudantes, tal como ¢ sugerido por diversos autores (Beichner ez
al., 2000; Van Merriénboer ez al., 2017).

Também recomendamos que o desenho de espacos de aprendi-
zagem que incluam ecras de projecdo com diferentes configuragoes,
combinando projecoes tradicionais com projegdes alternativas, tais
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como a utilizacio de proje¢io em parede com formatos redondos ou
a utilizagao de monitores mais reduzidos. Um exemplo de uma abor-
dagem semelhante é apresentado no modelo X-Space (Han; Leong;
Nair, 2014) ou nas configuracoes do Tiered (Verdonck ez /., 2019).
Outros cendrios possiveis sio a exploragio da utilizagao de tablets
incorporados ou monitores de grande dimensao de suporte a cada
mesa de grupo, o que permitiria a ligagao com dispositivos pessoais.
Do mesmo modo, recomendamos que seja feito mais investimento
na visualizagdo em forma de curva, quer desenhando as paredes da
sala sem linhas retas para assegurar uma projegao imersiva, quer de-
senhando a visualizac¢io do ecra do projetor com uma forma curva.
Estes resultados sao apoiados pela pesquisa que avaliou a satisfacao
do utilizador e a eficdcia dos grandes ecris curvos em comparagio
com os grandes ecras planos (Andrews et al., 2011; Shupp et al.,
2009). Finalmente, recomendamos a utilizacao de tablets institu-
cionais personalizdveis como uma ferramenta para promover uma
aprendizagem mais interativa nas salas de aula, uma vez que sao vis-
tos pelos alunos como dispositivos simples e utilizdveis. Sugerimos
que os tablets institucionais sejam utilizados como uma ferramenta
para colmatar a lacuna entre o ambiente presencial e 0 ambiente em
linha. No entanto, recomendamos que estes tablets sejam institucio-
nalmente apoiados, uma vez que isso proporcionaria mais igualdade
de oportunidades, uma interface mais utilizével e consistente, bem
como uma melhor e mais segura ligacdo a Internet.

Esta pesquisa apresenta resultados que podem informar a con-
cepgao de espagos de aprendizagem no ensino superior no que diz
respeito a propriedade, interagao, visualizacdo e o papel das tecno-
logias. Apresenta também um método alternativo para a concepgao
de espagos que é simultaneamente participativo e a prova de futuro.
A concepgao participativa pode ajudar as instituigées de ensino su-
perior a antecipar os futuros percursos de aprendizagem e ensino,
fornecendo um espago para os interessados criticarem e redesenha-
rem o seu ecossistema de aprendizagem e ensino de acordo com as
suas proprias percepcoes ¢ necessidades.
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CAPITULO 10. ARTE E TECNOLOGIA
COMO SABERES ESTRUTURANTES DA
FORMAGAO HUMANA, DA DOCENCIA E

DA DIDATICA

Monica Fantin
Introdugao

Pensar a formag¢do humana e os novos saberes da docéncia e da
diddtica no contemporineo nos leva a uma premissa inicial: com-
preender os processos formativos requer compreender a pessoa e sua
vida nos diferentes contextos, pois somos também nossas circuns-
tancias, como diz Ortega y Gasset (2019). Ao levar em conta os
contextos e circunstancias em que vivemos nesses tempos tao estra-
nhos e de tantas inquietages, alguns cendrios mais esperangosos se
desenham, mesmo sabendo que provavelmente estejamos vivendo
um tempo “pés” pandemia em que as memorias desse tempo de
distanciamento fisico e quarentena parecem oscilar entre “um tem-
pao” e “parece que foi ontem”.

Mas o que isso tem a ver com a educa¢io e com novos saberes
estruturantes da diddtica? E o que aprendemos com esse divisor de
dguas que vivemos? Como pensar as rupturas vividas na pandemia
e as novas continuidades na vida e na educacao? Afinal, em meio a
um complexo e contraditério momento de perdas e ganhos ¢ fun-
damental pensarmos na escola e universidade que retornamos com
o desafio de incorporar certas experiéncias e boas préiticas desen-
volvidas para além do contexto de emergéncia, pois recuperar as
memorias do confinamento e do ensino remoto e/ou hibrido pode
ser importante para enfrentar certos desafios que se apresentam.

E nesse quadro, a arte ¢ a tecnologia podem ser chaves para en-
tendermos alguns nao tao novos saberes da docéncia para atualizar
e articular com as aprendizagens que transitam entre o informal
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e o formal. Como por exemplo, recuperar alguns depoimentos de
estudantes de um curso de Pedagogia durante o tempo de quaren-
tena e o papel da arte e da tecnologia que transcenderam aquele
momento de interrupgao das aulas presenciais pode ser revelador de
certas praticas educativas: “os filmes e as séries foram um acalento,
um apoio”, “tenho assistido aos filmes mais do que nunca”, “tenho
lido mais e assistido a mais filme do que antes”, “fiz muitos cursos
on line e vi muitas ‘series”, “Aprendi a cozinhar, vi e revi muitos fil-
mes com a familia, todos juntos...”, “vi muitas /ives sobre assuntos
muito diferentes” , “se nao fosse a tecnologia para ver e falar com
as pessoas, ainda que pela telinha, nao sei se teria resistido”. Enfim,
a presenca dos filmes, da musica, da literatura e do cuidado de si
junto com as dificuldades de concentragio em algumas atividades
revelam o papel que certas prdticas artisticas, culturais e mididticas
tiveram naquele momento.

Essa pequena amostra referenda também o que disse o poeta
Ferreira Gullar, com outras palavras, a respeito da importincia da
arte porque a vida néo basta, nos leva a reafirmar a importancia da
intersecdo entre educacio, arte, cultura e tecnologia nos processos
formativos. Afinal, articular outras referéncias nessa construcgao de
redes e interlocucoes entre as diferentes dreas de conhecimento ¢é
fundamental para avancar os conhecimentos relevantes que impli-
cam as mais diversas formas de interagio.

Ainda antes da pandemia j4 viviamos as mudangas provocadas
pela presenca das tecnologias digitais da informagéo e comunicagio
que possibilitavam interagdes entre local e nao local, aproximando
pessoas e experiéncias de diversas dreas do conhecimento e promo-
vendo uma relagio mais intensa da educagio com a cultura [digi-
tal], transformando professores e alunos e os modos de ensinar e
aprender. Entender as articulagoes entre educagio, cultura, ciéncia,
arte, tecnologia, digital e outros campos e dreas como elementos
histéricos, que ora facilitam os processos ora criam novos obstdcu-
los, é fundamental para afirmar sua presenga viva em sala de aula,
destaca Pretto (2017).
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Afinal, constatar que nossa vida é cada vez mais on/ife (Floridi,
2017), em que nao é mais possivel separar o oz do off line, significa que
nio é mais possivel isolar as ferramentas, os dispositivos, os contextos
e o sistema de relagoes de que fazem parte, diz Rivoltella (2020).

Neste sentido, afirmar que a arte e a tecnologia sio estruturan-
tes de um novo modo de pensar, interagir, produzir e compartilhar
conhecimento implica ir além de uma perspectiva instrumental
para reafirmar a dimensio da cultura. Compreender a arte e a tec-
nologia como fundamento ou afirmar seu cardter estruturante de
outra forma de se relacionar com o mundo ¢é prioritdrio, é uma
condi¢do para atualizar nosso pensamento e nossa concepgio de
educacio, de escola, de formagao do sujeito critico e criativo.

Nessa perspectiva, pensamos a escola e a universidade como
espagos de criagao, de socializacdo e producio de cultura e de co-
nhecimento, e o processo de formagao profissional como um espago
plural que dialoga com a diversidade de saberes em que estudantes
podem e devem ir além de consumir, acessar e compartilhar infor-
magdes. No ecossistema comunicativo, pedagdgico e cultural que
¢ a escola, a arte e a tecnologia possibilitam uma diversidade de in-
teragoes com multiplas culturas, experiéncias e conhecimentos que
configuram a riqueza e a poténcia do que a escola pode ser.

Entre ao considerar a possibilidade desse cardter estruturante,
reafirmamos e tomamos os dispositivos da arte e da tecnologia na
escola (Fantin, 2019) considerando que as referéncias destes campos
potencializam o didlogo, interpretam, traduzem e inspiram outros
modos de ser, de pensar, de conhecer, de interagir e de fazer educa-
¢ao no mundo contemporineo.

1. Arte para ampliar as miradas: a dimensao estética da
docéncia

Na abertura do ensaio cinematogrifico ou na cine-autobiogra-

fia As praias de Agnés (Agnes Varda, Franca, 2008), a artista e cine-
asta inicia a narragio de seu percurso dizendo que “se abrissemos

212



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

as pessoas encontrarfamos ali paisagens”, e no documentdrio ela
faz uma reflexdo com palavras e imagens sobre as paisagens que
encontra nas pessoas e nela prépria. Tal inspira¢io instiga a pensar
nas paisagens formativas que nos deparamos na docéncia quando
abrimos certas portas com as chaves do campo da arte.

Nesse corredor

Portas ao redor

Querem escolher, olha s6

Uma porta s6

Uma porta certa

Uma porta s6

Tentam decidir a melhor

Qual é a melhor

Nio importa qual

Nio ¢ tudo igual

Mas todas dio em algum lugar
E n3o tem que ser uma tinica
Todas servem pra sair ou para entrar
E melhor abrir para ventilar
Esse corredor

(Marisa Monte, Portas, 2021)

Abrir outras portas e janelas da educacio a partir do que vi-
vemos na pandemia nos leva a repensar certos valores e modos de
vida, bem como a necessidade de ver o mundo com outros olhos e
desenvolver outras escutas a partir do didlogo com a arte.

Ao afirmar que “muitas das formas de pensamento mais com-
plexas e sutis tém lugar quando os estudantes tém a oportunidade
de trabalhar de uma maneira significativa na criagio de imagens,
sejam visuais, coreograficas, musicais, literdrias ou poéticas ou a
oportunidade de aprecid-las”, Eisner (2017, p. 14) situa a importin-
cia da experiéncia estética na formagéo. E para além de conceber a
docéncia como arte, ele considera que a aprendizagem também pos-
sui tragos estéticos, e que conceber tais principios na educa¢io pode
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ter “profundas repercussoes para replanejar a prética do ensino e o
contexto em que este ensino ocorre”. (Eisner, 2017, p. 15).

Se todas as culturas exibem conquistas que representam a ima-
ginagdo humana, certas obras revelam uma “maestria tao deslum-
brante que mudam a forma de ver o mundo de quem as contem-
plam, as escutam ou as leem”, diz Eisner (2017, p. 16), para quem
“qualquer prdtica pode ter qualidades estéticas ou artisticas” (Eis-
ner, 2017, p. 16).

A esse respeito, ao retomar certas metdforas em Diderot sobre
o prazer estético como modalidade do saber, Novaes (1994, p. 9)
esclarece que “um poema, uma pintura, uma sinfonia significam,
portanto, mais do que o segredo do gosto ou a expressao da sensi-
bilidade: o oculto inscrito em toda obra de arte e em toda obra de
pensamento fascina e nos dd a pensar”. Pensar além das palavras
e através de diferentes formas de expressao, no Ambito das ima-
gens, do movimento e da corporeidade, da imaginacio criadora,
das emocoes, da ética e da estética.

E aqui a estética nio é entendida apenas como “ciéncia do belo”,
mas tudo que se refere a “dimensio ‘sensivel’ (corpo, percep¢oes,
sentidos, sensacoes e sensibilidades) da relagio com o mundo e com
si préprio”, esclarece Dallari (2005) ao refletir sobre a dimensao
estética da Paideia. Para o autor,

0 componente estético torna-se essencial para compreender
e formular a prépria proposta educativa e formativa, por-
que antes de qualquer escolha instrumental e estratégica,
que ¢ legitima e oportuna, tem a exigéncia prioritdria de
apresentar-se a si préprio com protagonista e testemunha
de uma histéria que é histéria cultural de saberes, de repre-
sentagdes, de invengdes, de universos simbdlicos aos quais,
ouvindo a histdria, é possivel acessar e tornar-se, gragas a
elas, ‘iniciados’. (Dallari, 2005, p. 11, grifos do autor)

Ao valorizar e promover a Aisthesis no seu encontro com a Pai-
deia, Dallari reafirma seu entendimento da educagio como pensa-

214



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

mento, prdtica e estética, visto que “ndo existe nenhuma operacio
intelectual que nao passe através dos corpos e nio tenha a ver com
a dimensio da Aisthesis” (Dallari, 2005, p. 13).

Por sua vez, na relagio entre estética e novas tecnologias, Monta-
ni (2014) discute as mudangas a partir da cultura digital e do acesso
aos meios técnicos para produzir, manipular, compartilhar imagens,
pensamentos, sentimentos e emogdes que necessitam ser elaboradas.
O autor questiona até que ponto certas inovagdes se orientam na
diregao do potencial criativo e qualificado préprio da imagem e em
que condic¢des isso poderia ocorrer. Para ele, o cardter interativo da
imaginagao — entendida como faculdade de produzir imagens —e seu
enraizamento na sensibilidade humana ¢ caracterizado pela abertura
ao estimulo, a contingéncia e a experiéncia que se instaura na relagao
com a técnica e a sensibilidade. Desse modo, a aisthesis relaciona-se
aos processos técnicos de externalizagdo, pois “falar de experiéncia
estética, para o género humano, significa co-essencialmente referir-
-se a uma tecno-estética’ (Montani, 2014, p. 39).

Em didlogo com o conceito de experiéncia em Dewey (2012),
Montani (2014, p. 40) afirma “uma estética que pde no centro
da reflexdo a intera¢io entre corpo humano — pulsao, percepgio,
imaginacio, emogio, sentido do possivel, necessidade de com-
partilhamento — o que esta sensibilidade recebe, elabora e trans-
forma.”. Para o autor, os eventos tecno-estéticos que caracterizam
nosso tempo situam-se no novo paradigma conceitual e disciplinar
da bioética e biopolitica que por sua vez, remete a uma bioestética
(Montani, 2007).

Tais conceitos nos levam refletir sobre a ciéncia intuitiva, que
para Diodato pode significar uma certa concep¢io de conhecimen-
to estético:

o conhecimento estético é um saber préprio daqueles mo-
mentos em que pensar e sentir sao insepardveis, em que o
corpo e a mente estdo entrelagados, interconectados. [...]
Trata-se de um saber propriamente: de uma experiéncia

que por sua natureza e atividade, é um conhecer ¢ junto
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um fazer, um construir, um manipular, um gostar, e que é
exemplificdvel na atividade artistica, mas também em cer-
tas atividades sociais e relacionais, e em sentido lato, da

esfera politica. (Diodato, 2012, p. 157)

E na experiéncia afetiva e intelectiva que envolve a educagio,
hd uma partilha de conhecimentos e afetos produtores de sentido
que necessariamente inclui a dimensao do corpo na construgao do
conhecimento estético, como diversos autores sugerem (Benjamin,
1994; 2006; Merleau-Ponty, 2004; Sodré, 2014; Eisner, 2017).
Desde a modificacio dos modos de ver a partir do cinema até as
possibilidades de imersao na realidade aumentada promovida pelos
dispositivos da cultural digital e pelos conceitos do remix, amplia-se
a reflexio sobre as possibilidades da Diddtica atuar nessa perspecti-
va criadora a partir da ideia de montagem, como jd abordamos em
outra reflexio (Fantin, 2018) e retomaremos veremos mais adiante.

No didlogo entre filosofia, estética e arte alicercando a forma-
¢ao docente, Meirieu (2021) traz um olhar particular da prética
pedagdgica quando afirma que “arte e cultura sio, a0 mesmo tem-
po, o alento e a inspiragao absolutamente essenciais em qualquer
educagao escolar” (Meirieu, 2021, p. 8). Ele destaca que a arte ¢
uma experiéncia fundamental, uma forma privilegiada de acessar
a “inversao da dispersdo” na construgio do simbdlico, pois certas
experiéncias artisticas possibilitam uma mudangca de olhar, de pos-
tura e do préprio lugar do sujeito na sociedade.

Para ele, a arte existe para “sacudir” um cotidiano construi-
do por hdbitos, funcionalidades, consumos, e para revelar questoes
antropolégicas fundamentais, muitas vezes esquecidas entre tantas
questoes que nos habitam. Por isso a arte é tdo necessdria para dar
forma a tudo isso e permitir outras formas de acesso a si mesmo, aos
outros e a0 mundo, destaca o autor. “A arte, portanto, nos questio-
na sobre o que € viver e nos confronta com a morte, expressa nossa
esperanga e evoca nossas angustias, nos lembra de nossa solidao
ontoldgica e evoca nossa relagao ambigua com a alteridade.” (Mei-

rieu, 2021, p. 8).
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No didlogo da arte com educacio, Jové (2017) vai além e traz
interessantes interlocugdes que estruturam propostas da formacio do-
cente. Nos espagos fronteiricos entre arte, ciéncia e educagio, a sala de
aula amplia-se e passa a ser um lugar de encontros e préticas por meio
da arte que também ganha as ruas como um grande laboratdrio. Suas
praticas diddticas por meio da arte “escapam dos lugares hegemonicos
de aprendizagem, tais como museus, galerias e escolas para ocupar os
diferentes espagos da sociedade”, dizem Silva e Jové (2019, p. 16).

Desse modo, a arte contemporinea permite conhecer além, “fa-
zer conexdes inesperadas com situagdes improvdveis, pois, qualquer
contexto pode gerar aprendizagens” (Silva; Jové, 2019, p. 17) incluin-
do praticas artisticas e experiéncias que possam tornar-se lugares de
ensinar e aprender, rodas de conversas, visitas a biblioteca ou a0 mu-
seu que ampliam a sala de aula. Afinal, “quanto das aprendizagens
que organizamos na escola se inter-relacionam com o entorno, com
0 espago com o territério, com a vida?”, pergunta Jové (2017, p. 51).
E como resposta de suas experiéncias e préticas diddticas, artisticas e
culturais, ela evidencia que repensar a diddtica e o espago da educa-
¢ao leva os estudantes a experimentar diferentes possibilidades que
permitem concretizar novas situagoes de aprendizagens.

Vale lembrar que criangas e jovens estao sedentos por outras
perspectivas de escola e querem “ser raiz e antena; elas querem pe-
gar a chave para ser rodada e, com isso, juntando tudo: artes, ci-
éncias, saberes, tecnologias, solidariedades, generosidades, ajudar a
construir outras educacoes” (Pretto, 2017, p. 76).

E sio muitos os movimentos que a chave da tecnologia tem
girado, configurando-se como saber estruturante da educacio e da
formagio.

2. Tecnologia para pensar e conectar saberes
Refletir sobre as tecnologias digitais e as midias que fazem parte

da educagao significa atualizar as demandas da escola e da diddtica
a partir de uma compreensao das dimensoes etica, estética, politica
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e pedagdgica. Nesse sentido, para refletir como as tecnologias atu-
am no desenvolvimento humano, é preciso considerar as tecnolo-
gias digitais ndo apenas para aplicd-las, mas para pensar (Sancho,
2022). E isso implica também uma nogao mais aberta e flexivel de
conhecimento que nos permite conhecer a nés mesmos, ao outro e
ao mundo que nos cerca, ressalta a autora.

Diante do protagonismo das midias na sociedade da informa-
¢ao, destaca-se o papel estrutural das midias como mediagao: da
realidade, das relagoes e da histéria (Thompson, 1998). Disso de-
corre a importancia de educar as midias porque nossa sociedade ¢
“feita de midia”, as midias “constroem” nossas ideias das coisas e do
mundo, contribuem para definir nosso modo de se relacionar com
os outros e s30 sempre mais nossa memoria a respeito do passado.

E o desafio de articular priticas, saberes e experiéncias infor-
mais com saberes e conhecimentos formais de forma sistematizada
é fungio da escola e da formagao: refletir sobre a confiabilidade do
que vemos, lemos, acessamos, compartilhamos; identificar as de-
sinformagdes fabricadas; analisar e interpretar criticamente o que
acessamos; identificar e refletir sobre suas formas, contetdos e lin-
guagens; e saber operar com seus cddigos para poder se expressar e
comunicar por meio de seus artefatos. E nessa relacio entre educa-
¢a0, midia e tecnologia, educar para as midias ¢ hoje uma condicio
de cidadania e de pertencimento (Fantin, 2019).

Entre os descompassos da escola com demandas da sociedade, é
importante discutir como a escola tem contribuido para entender e
interpretar esse mundo, as relagdes que construimos e as interagoes
que estabelecemos nos mais diferentes espacos. Assim como ¢é funda-
mental se perguntar sobre como que estamos ajudando os estudantes
a dar sentido ao que aprendem nos diferentes espacos da cultura.

Para além das perspectivas otimistas, pessimistas ou determi-
nistas da tecnologia, interessa-nos pensar nas préticas e relacoes,
pois o foco no artefato rapidamente “envelhece”. Isso significa re-
tomar as “idades da midia” (Rivoltella, 2020), que pode ser enten-
dida como instrumento, ambiente, tecido conectivo e mediacao.
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E nesse processo em que estamos cada vez mais hibridados com a
tecnologia, ¢ importante discutir certas relagdes que vao desenhan-
do cendrios de grandes mudancas politicas, sociais e culturais que
estamos vivendo.

Entender que as midias e tecnologias sdo mais que recursos ou
ferramentas que podemos ou nio utilizar na diddtica e em nos-
sas aulas, significa afirmar que elas sdo cultura, e estao mediando
nossas relacoes nesses tecidos culturais, sociais € comunicativos no
interior dos quais conduzimos e tecemos nossa existéncia e em que
se formam nossas experiénciais.

E para entender esse processo que nos leva a perguntar o que
¢ estar alfabetizado nos dias de hoje, com os “novos alfabetos” da
cultura digital, enfatizamos a importancia das perspectivas critica-
-reflexiva, metodolégica-instrumental e expressiva-produtiva da
Midia-Educagio — entendida como a possibilidade de trabalhar pe-
dagégica e criticamente com todas as midias de forma sustentdvel,
ecoldgica, sem perder de vista a dimensao do lddico, da corporeida-
de e do contato com a natureza nessa relacao (Fantin, 2018).

Tao importante quanto discutir as formas de consumo e as mu-
dancas nas formas de consumo das midias e seus dispositivos (T'V,
computador, smartphones, redes sociais, plataformas e aplicativos)
¢ discutir as préticas culturais e as formas de media¢ao. A Midia-
-educagio hoje um aspecto imprescindivel a formacgio de criangas,
jovens e professores (tanto na produgao de textos em mdaltiplas lin-
guagens como nas possibilidades de refletir e reelaborar criticamen-
te formas, contetidos e préticas mididticas).

Entender a diversidade de producdo e consumos culturais no
sentido de uma ampliagio democritica de vozes distintas e plurais
para além das redes, pode ajudar a compreender que os meios digi-
tais instalam certas formas culturais e operagées com a cultura, que
os saberes que nio sio neutros e que da mesma forma que assegu-
ram a participagdo e a voz de cada um também podem marginali-
zar outras formas de contetdos de expressao. Ao lado de tais ques-
toes, ¢ fundamental refletir sobre o controle de dados, a questdo da
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seguranga ¢ da liberdade, questoes que hoje interpelam a todos e
que precisam de estranhamentos e um pensamento critico.

Uma sociedade em que a midia estd na vida pede aos indivi-
duos que a habitam comportamentos e estruturas de pensamento
adequados para garantir que sejam capazes de minimizar os impac-
tos negativos e favorecer as oportunidades formativas, diz Rivoltella
(2020). Segundo o autor, isso abre a oportunidade para focalizarmos
na questdo da cidadania [digital], que ndo deve ser pensada como
um problema de literacia funcional ou de conhecimentos bésicos de
informdtica, mas precisamente como uma questao ética, no sentido
etimoldgico do termo, que se refere ao ethos, a esfera do valor e do
comportamento, da inteligéncia de agdo, da sabedoria prética.

E em uma realidade representada pelo protagonismo dos da-
dos, pelo papel dos algoritmos, pela quantificagio como figura da
agdo econdmica, politica, social, a escola teria o que dizer e fazer:
desenvolver o pensamento critico, propiciar aos estudantes/cida-
daos de hoje e de amanha ferramentas para escapar das capturas do
“capitalismo de vigilancia” (Zuboff, 2019) problematizando a ques-
tao da liberdade e do controle. Se a realidade e discursos sobre ela se
confundem, ndo é mais possivel distinguir um do outro, e isso vale
para as noticias falsas, mas se aplica também de forma mais geral a
qualquer informagdo que possamos ler na Web ou ver relatada nas
discussdes que povoam as midias sociais.

E para a escola aceitar e integrar a tecnologia e a cultura digital
nio ¢ uma questio de mudanga, mas de atualidade: a escola tem
o dever de ser contemporanea, nio se pode permitir ser inatual/
desatualizada/ultrapassada, ressalta Rivoltella (2020). E aqui mais
uma vez situamos a tecnologia como estruturante dos saberes da
docéncia e a contemporaneidade da escola na possibilidade de po-
der fornecer aos jovens estudantes as chaves de acesso a sua cultura.

Nessa perspectiva, enfatizamos a importancia da literacia mi-
didtica e suas dimensoes criticas, éticas e estéticas focalizando os
espagos de significagdo, relagoes, producées e andlises como ex-
periéncia de participagdo nos espagos hibridos da cultura (Fantin,

220



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

2021). E tal formacao para cidadania como pertencimento envolve
dispositivos de sensibilizagio aos valores da democracia, a cidada-
nia ativa com a redugdo dos gaps e preparagio para participagio na
sociedade. E neste contexto que junto 3 Midia-Educagio e Multi-
literacies surge o conceito de “Literacias Dindmicas”, que envolve a
especificidade da cultura digital mais ampla, a experiéncia vivida e
as prdticas pedagdgicas (Potter; McDougall, 2017) como um “ter-
mo guarda-chuva” que faz referéncia ao fenémeno da mudanga das
atividades de construgao de significados na sociedade digital.

Neste quadro, é fundamental conectar as préticas pedagdgicas
com as mudangas textuais e socioculturais com as literacias midi-
dticas, pois o conceito de Literacias Dinidmicas implica entender
que hoje as competéncias e habilidades devem ser dinimicas, nio
residem apenas no conhecimento de linguagens e nas capacidades
de analisar textos, como também nio se reduzem ao design, mas se
expandem para a capacidade de compreender a sociomaterialidade
e todas habilidades solicitadas nos espacos hibridos. E isso nos leva
a considerar tecnologias, artefatos, dispositivos, espacos como ato-
res sociais protagonistas e/ou coadjuvantes das préticas e politicas
educativas, destaca Rivoltella (2020).

Para o autor, o desafio é entender e apreender a relevincia das
relagdes sociomateriais em uma visio complexa da vida educativa
dentro e fora da sala de aula, sobretudo se considerarmos que os
objetos de consumo nao estio separados da vida, fazem parte dela.
Isso significa que nao é mais possivel isolar as ferramentas, os dis-
positivos, os contextos ¢ o sistema de relagdes de que fazem parte.
Por isso a necessidade de um olhar critico sobre a questio das gran-
des corporagoes, das plataformas, da vigilancia e controle de dados,
bem como da datifica¢io desde a infancia.

Assim, o desafio da Midia-Educagao hoje nao é “apenas” refletir
e analisar critica, ética, esteticamente sobre seus usos/consumos/pré-
ticas mididticas e culturais e nem “apenas” ajudar criangas e jovens
a usar menos smartphones, por exemplo, (ainda centrando no arte-
fato) mas também levé-las a compreender o sistema de inter-relacoes
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sociais, econdmicas, politicas e culturais do qual elas fazem parte
(centrando na sociomaterialidade), focalizando os espagos de signifi-
cagdo, relagoes, produgoes e andlises como experiéncia de participa-
¢a0 nos espagos hibridos da cultura. Por isso é fundamental refletir
também sobre como o digital colonizou nossa vida, tornando-a tam-
bém digital e reafirmar a importancia da liberdade de escolha para
ir além da mdquina e sem prescindir dela, enfatiza Rivoltella (2020).

Nesse sentido, ao discutir o ensino como ciéncia do design e
os modelos pedagégicos para ensinar e aprender com as tecnolo-
gias, Laurillard (2017, 2022) destaca o movimento significativo de
professores e pesquisadores que tém discutido os prds e contras, as
forgas e fragilidades dos métodos digitais e online, pois segundo
ela, docentes de todos os setores aprenderam muito sobre o que
funciona e o que nio funciona bem no ensino online nos tltimos
dois anos. Entre muitas controvérsias, a autora esclarece que alguns
consensos estdo surgindo agora, mas que ainda precisamos de uma
“mistura” equilibrada dos métodos de presenca e distancia, de tec-
nologias convencionais e digitais, e o desafio é descobrir e desenvol-
ver a “mistura ideal”.

Nos processos de ensinar e aprender nos entornos formais e
informais da cultura, o desafio de dar sentido aquilo que estd sendo
visto envolve a elabora¢io de conexées. Por sua vez, as conexoes se
constroem com a reflexdo de nossas agoes e permitem desenvolver
marcos do pensamento critico que favorecam essa construgio de
sentidos. Assim, mais do que pensar no uso da determinadas apli-
cagdes das tecnologias ¢ importante pensar as relagoes e nas prdticas
midia-educativas e culturais que consturimos com essas tecnolo-
gias, perguntando como que elas alteram a estrutura dos nossos
interesses sobre as coisas e nas coisas em que pensamos. E ainda,
perguntar como certos simbolos e caracteristicas desta cultura mu-
dam e modificam também a natureza dos nossos pensamentos, das
formas de se comunicar e de refletir.

Tais perguntas revelam a dimenséo estruturante da tecnologia
em nossas vidas, e consequentemente nos saberes da docéncia. E ain-
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da que este processo seja também mediado por outros interesses, por
grandes corporagées e por toda sociomaterialidade que envolve, nao
podemos deixar de considerar tal questao nos processos de ensinar e
aprender reafirmando o papel da mediagao docente neste processo.

3. Ressignificar o ensino e a aprendizagem

Se as tecnologias e os dispositivos da cultura digital estao in-
teragindo de um modo cada vez mais integrado com os processos
formativos, nio necessariamente determinado por sua presenga nas
salas de aula, mas pela presenca do seu uso na vida cotidiana, so-
bre processos de conceitualizagao e sobre praticas de estudantes e
docentes, hd que recuperar alguns movimentos da relagao Ensino-
-Aprendizagem a partir de alguns olhares e didlogos entre diddtica,
filosofia e outros campos do conhecimento.

Ao repropor em termos originais o tema do ensino, considerado
como categoria especifica da acdo humana, em sua variedade de
modos, contetidos, estratégias em que se apresenta a experiéncia
dentro e fora da escola e dos Ambitos de formacao, Moscato (2020)
recupera aspectos da estrutura da agdo diddtica na arte de ensinar.
Uma experiéncia antiga e um problema atual, ressalta ela.

Na diddtica, temos observado diversas possibilidades de aten-
¢oes aos processos Ensino-Aprendizagem, que se movem em dife-
rentes diregoes: a dialética da profissionalidade docente valorizando
andlise das prdticas diddticas como instrumento de pesquisa e de
formagio; o construtivismo, as trajetorias do pés-construtivismo
e 0 enativismo; a teoria da a¢do e neurociéncia que alimentam tra-
jetérias de circularidade entre teoria e pratica de um lado e entre
mente, corpo e ambiente de outro, mas sempre assinalando ao cor-
po um papel ativo nos processos de conhecimento, destacam Rivol-
tella e Rossi (2012).

Nesse processo, as concepgoes sobre a profissionalidade docen-
te, para além de tais abordagens, também revelam a complexidade
da realidade sociocultural e as novas necessidades na formagao. No-
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VOs contextos, suportes e estratégias requerem profissionais da dida-
tica com competéncias e conhecimento profissionais que por vezes
determinam novos modelos e modalidades operativas da docéncia
e uma visdo diversa da prépria trajetdria formativa.

Desse modo, as reflexdes que atravessam o 4mbito educativo
presentes noutros campo do saber (filosofia, sociologia, antropolo-
gia, psicologia) trazem outros olhares que repercutem e dialogam
com a diddtica. O debate entre neorrealismo e pés-modernismo em
suas varias formas (construtivismo, desconstrucionismo); o valor da
prética e da experiéncia (pragmatismo); os limites do construtivismo
e pds-construtivismo; o pensamento sistémico e a complexidade; as
relacoes docente-estudante-sala de aula; a acdo diddtica; a énfase nas
aprendizagens; a redescoberta da centralidade do ensino; e muitas
outras abordagens também motivadas pelos usos das tecnologias.

Entre as vozes da filosofia da educagao contemporanea, Biesta
(2022) destaca que em um contexto cultural que situa o estudante
e o aspecto da aprendizagem no centro dos discursos da escola, o
problema seria recuperar o ensino, sua importincia e fungao. O
autor nio discute a importincia de pensar a educagdo como um
didlogo constante entre professor e estudante — em que o estudante
estd no centro da atengdo do professor —, o que ele discute é cha-
mada learnification, e questiona a defesa do pensamento que sugere
que “educagdo nio se ensina, mas se aprende” ou que “professor nao
ensina, apenas cria condicoes para aprender”. Ou seja, o autor dis-
cute a importincia de ser mais préximo da aprendizagem e pouco
do ensino, e discorda de quem considera o professor cada vez mais
irrelevante no processo de aprendizagem no contemporineo.

Sem entrar no mérito de quem considera o autor “conserva-
dor progressista” ou “progressista conservador”, Rivoltella (2022)
situa dois argumentos favordveis a esta posi¢ao critica de Biesta.
Um argumento revela que absolutizar a centralidade do estudante
significa representar em excesso suas necessidades, que por vezes
tornam-se caprichos que sio confundidos com debate democriti-
co. Na reflexao sobre a pedagogia ¢ o “dever de resistir”, Meirieu
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(2013) considera que o estudante-sujeito ¢ capaz de viver sem estar
no centro e que a tarefa da educacio ¢ criar condigées para formar
este tipo de estudante, evitando o risco de confundir satisfagio de
necessidade e cuidado com gratificacio narcisista e atengdo pessoal.

O outro argumento implica pensar o papel do professor no
contexto da nossa cultura, marcada por uma complexidade cres-
cente, heterogénea, com sobrecarga de informacoes e saturacio do
tempo disponivel, com superespecializagdo de um crescimento in-
governdvel do conhecimento e dos seus precoces envelhecimentos,
diz Rivolltella (2022). Neste tipo de contexto, o autor enfatiza que
os estudantes necessitam orientagio, mapas e rotas para atravessar
os saberes e a presenca de adultos significativos que de fato con-
tribuam para o seu crescimento. Para ele, nio se trata de retornar
a0 passado da “escola da autoridade”, mas de compreender que o
professor, a despeito do baixo prestigio e valorizagao social, tem um
papel decisivo que lhe compete.

Esta ideia de professor e de ensino retoma e reforca a reflexao sobre
a cultura digital e a cidadania em tempos do digital, pois em contextos
de forte inovagio, o professor continua a ter um papel importante. Mas
para isso, o autor argumenta que o professor precisa ter credibilidade,
uma credibilidade que encontra no conhecimento e no desenvolvimen-
to profissional dois dispositivos de fundamental importancia, que sao
atravessados também pela escolha de método e pela evolugio do seu
percurso, e sugere a metodologia dos Episédios de Aprendizagem Si-
tuada, EAS, como uma possibilidade de recolocar professor, ensino,
estudante e aprendizagens como protagonistas do processo.

A metodologia EAS tem origem no Mobile Learning e nas ativida-
des de microlearning. Configura-se como uma proposta de integragao
dos dispositivos méveis na diddtica e envolve “um processo de apren-
dizagem informal relacionado aos fen6menos que atravessam as cul-
turas de midias atuais, suas fragmentacoes e recombinagées de for-
matos textuais e transmididticos” (Rivoltella, 2013, p. 51-52).

No espago-tempo da escola, diversas estratégias para integrar
significativamente os usos das tecnologias e seus dispositivos no
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curriculo tem interpelado diferentes abordagens de ensino e no-
vas modalidades do processo de ensinar e aprender. Entre diver-
sos modelos, o conceito de Episédios de Aprendizagem Situada
(EAS) refere-se a uma metodologia diddtica, que se fundamenta
em trés ideias coerentes com os tempos de atengio de criancas e
jovens de hoje: 1) organizar as atividades na sala de aula segundo as
indicacoes do microlearning, ou seja, uma teoria da aprendizagem
que sugere o uso de micro-contetdos e de micro-atividades para
que as propostas diddticas estejam coerentes com as possibilidades
de aprender dos estudantes; 2) a aprendizagem ser sempre situada, o
que significa que: qualquer aprendizagem humana, embora abstrata
e conceitual, sempre envolve a dimensao da corporeidade, na pers-
pectiva da Embodied Cognition; e que na didética, o ensino ¢ tanto
mais significativo quanto mais se refere as experiéncias e prdticas
contextualizadas; 3) a ideia de aprendizagem significativa, que é o
contrério da aprendizagem mecinica, e diz respeito a apropriagao
critica de significados (Rivoltella; Fantin, 2020).

A metodologia EAS fundamenta-se em quatro ideias-chave:
o ensino como design, o aprender fazendo, o flipped teaching ¢ a
neurodiddtica e organiza-se a partir de uma estrutura que prevé trés
momentos em cada aula: 1) momento prévio: uma situagao-estimulo
que encaminha uma atividade preparatéria individual aos alunos
e que termina com um quadro conceitual feito pelo professor em
sala de aula; 2) momento operativo: o professor sugere uma microa-
tividade de producio em pequenos grupos, em que o aluno resolve
problema ou produzir algum contetido sobre a situagio-estimulo e
apresentagio ao grande grupo; 3) momento re-estruturador: uma sin-
tese sobre o que aconteceu nos momentos anteriores, com devolutiva
dos processos ativados e conceitos que emergiram de modo a refletir
sobre certos aspectos e/ou corrigir equivocos e falsas crencas que se
produziram no processo (Rivoltella; Fantin, 2020, p. 555-557).

Nesta perspectiva, o agir diddtico de cada momento delineia
as acoes do professor e dos estudantes a partir das l6gicas didaticas
da resolugio de problemas, do aprender fazendo e da aprendizagem
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reflexiva, entre outras. E a possibilidade de reorganizar o processo
de ensinar-aprender sugerida pela metodologia EAS considera que
o entorno tecnoldgico e as préticas disruptivas e transversais podem
traduzir e colocar em questao a rigidez de certos contetdos a partir
do movimento e fluidez das ideias no tempo-espago. Desse modo,
tal abordagem diddtica desarticula o discurso pedagdgico tradicio-
nal para reconceitualizar o curriculo como um texto que se faz,
desfaz e refaz na prética pedagdgica, nas mediagoes, nas interagoes
construidas entre professores e alunos, e nos didlogos com as cultu-
ras na escola e fora dela, destacam Fantin e Rivoltella (2021).

Como desdobramento dessa metodologia, retomamos a ideia
da diddtica como montagem cultural, que restitui uma imagem da
escola como uma oficina ou um lugar em que se produz objetos cul-
turais e o trabalho cognitivo como uma atividade artesanal em que
se constroi e desconstrdi, monta/remonta os pedagos da cultura,
diz Rivoltella (2013). Por isso a diddtica como montagem sempre
serd muito contemporinea ao seu tempo, pois ao trabalhar com
uma ideia de curriculo aberto que se constrdi e reconstrdi, neces-
sariamente estard atualizando os saberes estruturantes da formacio
e experimentando novos processos criativos de uma docéncia que
pensa e faz educagao com a arte e tecnologia.

Algumas consideragdes: para além da arte e da tecnologia

Ao reafirmar a importancia da arte e da tecnologia como sabe-
res estruturantes de novos modos de pensar, se relacionar, interagir,
produzir e compartilhar conhecimentos, enfatizamos sua impor-
tAncia entre os saberes da docéncia e da diddtica. Também refleti-
mos sobre o papel da midia-educagdo neste contexto e vimos que a
escola aceitar e integrar a tecnologia e a cultura digital ndo é uma
questdo de mudanga, mas de atualidade. Nesse sentido, também
enfatizamos a ideia da diddtica como montagem na metodologia
dos Episédios de Aprendizagem Situada, que reafirma o protago-
nismo de professor e aluno nos processos de ensinar e aprender.
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Entre as potencialidades das tecnologias e os modelos de educa-
¢ao distribuida e interconectada, vimos o quanto os contextos e es-
pacos da cultura podem oferecer recursos e oportunidades para ensi-
nar, aprender e transformar, pois segundo Sancho, as transformacoes
educativas s6 podem acontecer em “sociedades democrdticas que
buscam a justiga, que buscam a igualdade, que sio honestas, éticas
e sobretudo estéticas” (2022, p. 272), e a seu ver, esse ¢ o desafio na
constru¢io de uma pedagogia que envolva também uma ética do
cuidado com si préprio, com o outro e com o planeta.

E esse cuidado de si, do outro, do entorno e da natureza cada
vez mais estard estruturando nosso pensar e agir no mundo, e con-
sequentemente na educagao, como Floridi (2020) sugere ao assumir
uma filosofia do conhecimento e da informagio como uma “filo-
sofia do nosso tempo para o nosso tempo”, e ao elaborar propostas
educacionais que dialoguem com teses de fundo “verde e azul” em
um projeto ético de educagiao humana e que combina politicas ver-
des (economia verde) e azuis (economia e cultura digital).

No desafio de pensar também outras possibilidades da diddtica
e dos saberes estruturantes podemos ir além da arte e da tecnologia
e reafirmar a dimensio da corporeidade na perspectiva do poten-
cial do corpo e de existéncia. A reinven¢do de um agir diddtico e
pedagégico que pense a educacio formal e nao formal em termos
culturais e plurais poderia atualizar a escola e formagio abrindo-se
também para a dimensao do sensivel da Paideia, visto que o desen-
volvimento acelerado das tecnologias digitais “incita a pedagogia
contemporanea a alinhar-se com a oferta estética de meios expressi-
vos como a musica, a danca, o cinema e o teatro’, diz Sodré (2014,
p. 13). Para ele, é necessdrio imaginar uma pedagogia que “se abra
para as competéncias ensejadas pela sociedade em rede tecnolégica
e relativize o modelo escolar, em favor de um maior encontro com a
cidade real e com a diversidade das culturas.” (Sodré, 2014, p. 13).

E inspirada na discussio acima e na filosofia peripatética, que
pode ser entendida como um método de ensinar ao ar livre em que o
professor vai caminhando como um guia no intuito de explorar dife-
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rentes espagos levando os alunos a refletir sobre os mais variados te-
mas e a “estética do caminhar” sugerida por Careri (2017), foi possivel
construir outras possibilidades e itinerdrios formativos (Fantin, 2021).

Enfim, nos didlogos da escola com o territério, reafirmamos a
poténcia de tais espagos como experiéncias de ensinar, aprender e
pertencer. Espacos que possibilitam ensinar, aprender e comunicar
de forma distintas, criando novas relagoes entre educacio, arte, ar-
quitetura e tecnologia de modo a ampliar as fronteiras da formagao
e redescobrir a dimensio estruturante da natureza em nossas vidas,
para além dos confinamentos®...

Figura 1. A imagem do calor corporal na atmosfera

Fonte: Acervo da autora a partir da obra de arte Zhermal Drift, de Rafael
Lozano-Hemmer.

18. Como diversas obras de arte da Exposicio Trauma, Sonho e Fuga, da Bienal de
Artes do Mercosul em Porto Alegre (2022) nos inspiram a pensar, particularmente
as obras do artista Rafael Lozano-Hemmer, que atua na interse¢do da arte, arqui-
tetura e performance por meio de tecnologias e plataformas que convidam a par-
ticipagdo do publico para interagir com a obra e experimentar a criacio artistica.

229



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (Orgs.)

Referéncias

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica. Sio Paulo: Bra-
siliense, 1994.

BENJAMIN, Walter. Passagens. Organizacio Willi Bolle. Belo Hori-
zonte: Editora UFMG; Sio Paulo: Imprensa Oficial do Estado de Sao
Paulo, 2006.

BIESTA, Gert. Riscoprire | ‘insegnamento. Milano: Raffaello Cortina,
2022.

CARERI, Francesco. A estética do caminhar. Sao Paulo: Gilli, 2013.

DALLARI, Marco. La dimensione estetica della Paideia: fenomenolo-

gia, arte, narrativvitd. Trento: Erickson, 2005.

DEWEY, John. Arte come esperienza. Palermo: Aesthetica Edizioni,
2012.

DEWEY, John. Esperienza e educazione. Milano: La nuova Italia, 2004.

DIODATO, Roberto. L’invisibile sensibile: itinerari di ontologia estéti-
ca. Milano: Mimesis, 2012.

EISNER, Elliot. El arte y la creacién de la mente: el papel de las ar-
tes visuales en la trans- formacién de la conciencia. Barcelona: Editorial
Paidés Ibérica, 2004.

FANTIN, Monica. Conhecimento estético, tecnologias da sensibilidade
e experiéncias formativas de criancas, jovens e professores. Tempos e Es-
pagos em Educagao, v. 11, n. 26, p. 39-54, 2018. Disponivel em: http://
bit.ly/3KEjN63. Acesso em: 24 out. 2022.

FANTIN, Monica. Ecologia de saberes, de midias e de mobilidades.
Mesa Redonda Ciéncia aberta, escola hacker, multiplas linguagens na
divulgagio cientifica. /n: SEMINARIO INTERNACIONAL AS RE-
DES EDUCATIVAS E AS TECNOLOGIAS, 10., 2019, Rio de Janeiro.
Anais [...] Rio de Janeiro: UER], 2019.

230



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

FANTIN, Monica. Itinerdrios e paisagens formativas [hibridas]: entre

o terceiro espago e a estética do caminhar. Projeto de Pesquisa. Floriang-

polis: UFSC, 2021.

FANTIN, Monica. Tecnologias da sensibilidade e as fronteiras da for-
macao. Projeto de Pesquisa. UFSC. Floriandpolis, 2018.

FANTIN, Monica; RIVOLTELLA, Pier Cesare. Episédios de Aprendi-
zagem Situada e Multiletramentos na escola, na pequisa e na forma-

¢do. Curitiba: Appris, 2021.

FLORIDI, Luciano. Il verde e il blu: idee ingenue per migliorare la poli-
tica. Milano: Raffaello Cortina Editore, 2020.

FLORIDI, Luciano. La quarta rivoluzione: come I'infosfera sta trans-
formando il mondo. Milano: Raffaello Coritna, 2017.

JOVE-MONCLUS, Gloria. Maestras contemporaneas. Lleida: Eidcio-
nes de la Universidad de Lleida, 2017.

LAURILLARD, Diana. Insegnamento come scienza dela progettazi-
one: costruire modelli pedagogici per paprener com le tecnologie. Mi-

lano: Franco Angeli, 2014.

LAURILLARD, Diana. Learning with technologies between pres-
ence and distance. SIREM, Roma, 2022.

MEIRIEU, Philippe. Entrevista com Philippe Meirieu. Laconex@o, n.
8,2021.

MEIRIEU, Philippe. Pedagogia: il dovere do resistere. Foggia: Edizione
del Rosone, 2013.

MERLEAU-PONTY, Maurice. O olho e o espirito. Sio Paulo: Cosac
& Naify, 2004.

MONTANI, Paolo. Bioestetica. Senso comune, tecnica e arte nell’eta

della globalizzazione. Roma: Carocci, 2007.

MONTANI, Paolo. Tecnologie della sensibilita: estética e immagina-

zione interativa. Milano: Rafaello Cortina, 2016.

231



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (Orgs.)

MOSCATO, Maria Teresa. Diventare insegnanti. Verso uma teoria pe-
dagégica dell’insegnamento. Brescia: Scholé, 2020.

NOVAES, Adauto. Constelagoes. /n: NOVAES, Adauto. Artepensa-
mento. Sio Paulo: Companhia das Letras, 1994, p. 9-18.

ORTEGA Y GASSET, José. Meditagées do Quixote. Campinas: Vide
Editorial, 2019.

POTTER, John; McDOUGALL, Julian. Digital Media, Culture &
Education. Theorising Third Space Literacies. London: Palgrave Mac-
millan, 2017.

PRETTO, Nelson. Educagées, culturas e hackers: escritos e reflexoes.
Salvador: Edufba, 2017.

RIVOLTELLA, Pier Cesare. Apprendere con le tecnologie tra presen-
za e distanza. Roma: SIREM, 2022.

RIVOLTELLA, Pier Cesare. Fare didattica con gli EAS: Episodi di Ap-

prendimento Situati. Brescia: La Scuola, 2013.

RIVOLTELLA, Pier Cesare. Nuovi Alfabeti: Eucazione e culture nella

siocietd post-mediale. Brescia: Scholé, 2020.

RIVOLTELLA, Pier Cesare; FANTIN, Monica. Culturas na escola e
o curriculo breve: Episédios de Aprendizagem Situada na formagio. e-
-Curriculum, v. 18, n. 2, 2020. Disponivel em: http://bit.ly/3EAkNEy.
Acesso em: 28 out. 2022.

RIVOLTELLA, Pier Cesare; ROSSI, Pier Giuseppe. Lagire didattico.
Brescia: La Scuola, 2012.

SANCHO-GIL, Juana. Educagio contemporinea e as tecnologias para
pensar: uma entrevista com a professora Juana Sancho Gil. Entrevista de
Simone B. Borges da Silva. Textura, v. 24 n. 58, 2022.

SILVA, Antonio; JOVE, Gloria. Conexées entre arte, ciéncias e educagao:
experimentando o conceito de museu imagindrio. Palindromo, v. 11, n.

25, p. 24-33, 2019.

232



Diddtica, praticas pedagdgicas e tecnologias da educagio

SODRE, Muniz. Cultura, corpo e afeto. Danga, Salvador, v. 3, n. 1, p.
10-20, 2014.

THOMPSON, John. A midia e a modernidade. 3. ed. Rio de Janeiro:
Editora Vozes, 1998.

ZUBOFF, Shoshana. Il capitalismo della sorveglianza. Luiss Univer-
sity Press, 2019.

233



CAPITULO 11. TECNOLOGIAS, DESAFIOS
Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION
INICIAL Y CONTINUA DE DOCENTES EN
LAS INSTITUCIONES DE EDUCACION
SUPERIOR EN MEXICO

Graciela Eugenia Espinosa de la Rosa
Patricia Guadalupe Camacho Cortez

Introducciéon

El presente capitulo presenta una experiencia de formacién do-
cente en una Institucién de Educacién Superior (IES) publica del
Estado de Jalisco, México, la intencién es visualizar los retos y desa-
fios que se presentan en este rubro, dadas las nuevas exigencias que el
contexto nos requiere en materia de educacion, toda vez que estamos
viviendo los efectos, consecuencias e incertidumbre de la contingen-
cia sanitaria de la Pandemia Covid-19 a nivel mundial; lo que ha ori-
llado a las IES a modificar y hacer ajustes en sus politicas de gestién
educativa, siendo una de las prioritarias la formacién docente.

Asi mismo, se hace una reflexién, con respecto a aquellos reque-
rimientos que los organismos evaluadores y acreditadores de calidad
de cardcter nacional o internacional, estin implementando a través
de sus diferentes metodologias e instrumentos de autoevaluacién, y
que todas las IES que cuenten con programas evaluables debieran
considerar para implementar en sus programas de capacitacion.

Con esto se definen algunos retos, desafios y posibilidades
que se sugieren a las IES en materia de formacién inicial como de
formacién continua para su planta docente y se aborda también
lo que representa la necesidad de implementar formacion integral
orientada hacia el aprendizaje a lo largo de la vida abonando con
ello al aseguramiento de la calidad de los programas educativos
de educacién superior.
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1. Desarrollo

La globalizacién en la que estamos inmersos y la tendencia de
virtualizar los programas educativos de acuerdo a la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(Unesco) en su documento de politicas para el cambio y el desarro-
llo en la educacién superior, el cual forma parte de la politicas ins-
titucionales, esto implica grandes desafios para las IES en México,
pero también grandes retos al incorporar las tendencias nacionales e
internacionales en sus procesos (Garcia ez al., 2019, p. 195).

En este capitulo se comparte la experiencia de formacién do-
cente en una IES publica del Estado de Jalisco, México, motivada
por las necesidades imperantes de generar acciones o estrategias que
apoyardn a los docentes para impartir sus clases a distancia o en li-
nea, dentro del marco de las medidas de prevencién dictadas por las
autoridades universitarias para evitar la proliferacién del Covid-19.

Con ello surge un programa de capacitacién emergente en
Marzo de 2020; este programa estd orientado para transitar de una
manera 4gil y sencilla de la modalidad presencial a la modalidad
virtual. En este espacio, los docentes encontraron herramientas
para impartir sus clases en modalidad en linea, atin siendo un pro-
grama presencial.

Dicho programa, se integré con 20 cursos-talleres de 40 hrs.
cada uno, 9 microcursos y 21 videoconferencias, algunos de ellos
con varias ediciones con las temdticas que se desprenden de las Ta-
blas 1,2y 3.

No. Curso-taller Total
Administracién del tiempo y manejo del estrés 35
Ciberseguridad en redes sociales 52
Comunicacién afectiva en ambientes virtuales 36
Construccidn de estrategias para evaluacién de competencias 54
Disefio de objetos de aprendizaje multimedia 39
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No. Curso-taller Total
Disefio instruccional de cursos en linea 305
Elaboracién de guiones para recursos educativos multimedia 82
Estrategias de busqueda de informacién en linea 16
Evaluacién del aprendizaje 50
Gestidn avanzada de plataforma Moodle 37
Herramientas para el desarrollo de recursos educativos multimedia | 45
Herramientas web para el aprendizaje en linea 31
Introduccién a la docencia para la discapacidad 33
Introduccién al disefio de cursos en linea 54
La comunicacién educativa en ambientes virtuales 114
La docencia en ambientes virtuales 121
Prevencién de la violencia de género 17
Prevencién del hostigamiento y acoso sexual en el émbito 1
educativo
Produccién y posproduccion de video educativo 41
Recursos y herramientas para el aprendizaje en ambientes 77
virtuales
Total 1,250

Tabla 1. Desglose de participacion de profesores en cursos-talleres de 40 hrs

Fuente: Elaboracién propia.

No. Microcursos Total
sCémo realizar una videoconferencia? 343
Busqueda de recursos informativos confiables 256
Evaluacién y autogestion del aprendizaje 103
Introduccién al uso de plataforma Moodle para docentes 324
La comunicacién escrita 95
Nociones de disefio instruccional de cursos en linea 307
Nociones para la docencia en ambientes virtuales 297
Produccién de un video educativo 348
Redes sociales para la docencia 98
Total 2,171

Tabla 2. Desglose de participacién de profesores en microcursos

Fuente: Elaboracién propia.
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Como se puede visualizar en las tablas 1 y 2, los temas mds solici-
tados por mayor niimero de profesores, estuvieron relacionados con la
docencia y la transferencia del conocimiento y el aprendizaje en am-
bientes virtuales, a través del uso de la tecnologia y medios digitales.

M
esen Fecha en la que se | Nombre de la Videoconfe- | Total de par-
ese
au ., impartié rencia ticipantes
realizé
19/03/2020 Bﬁsquedfl de recursos infor- 102
mativos confiables
24/03/2020 sCbmo realizar u.na video- 131
conferencia?
24/03/2020 Introduccién al uso de plata- 108
forma Moodle para docentes
24/03/2020 No.ciones de disefio in,struc— 79
Mes de cional de cursos en linea
Marzo

S 24/03/2020 Nociones de la docencia en 90

ambientes virtuales

Produccién de un video

24/03/2020 . 109
educativo
24/03/2020 Redes soc1ale§ para la 10
docencia
25/03/2020 Google classroom 109
25/03/2020 Google drive 43
25/03/2020 Google hangouts meet 65
28/04/2020 Cuestionarios Moodle 178
Mes de Parte 1
Abril Formularios en Google
29/04/2020 184
2020 Parte 1
30/04/2020 Rubrica electrénica 112
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M
q M| Fechaenla que se | Nombre de la Videoconfe- | Total de par-
ue se . .7 . . .
realizé impartié rencia ticipantes
04/05/2020 Infografias 116
05/05/2020 Multimedia 132
] 06/05/2020 Organizadores 95
Nf:yoe 07/05/2020 Cuestionarionoodlc Parte 44
2020
08/05/2020 Formulario Google 2 61
25/05/2020 Clase en linea 35
28/05/2020 Genial ly 29
Mes de
Junio 26/06/2020 Gamificacién 195
2020
Total 2027*

*Nota: Por tratarse de temas de interés de la comunidad y dadas las condiciones
de la Pandemia Covid-19, las 21 videoconferencias fueron realizadas por via
Zoom, por lo que en esta tabla, el registro considera todo aquel participante, no
solo al personal docente de la institucién que los oferta.
Tabla 3. Desglose de participaciéon de docentes en videoconferencias
Durante los meses de mayo-junio de 2020

Fuente: Elaboracién propia.

En la actualidad tanto los psicélogos educativos como res-
ponsables politicos consideran que ser capaz de regular el
propio aprendizaje es la clave para un aprendizaje exitoso
en la escuela y mis alld. (Boekaerts, 1999, p. 445)

La constante evolucién y condiciones emergentes en el entor-
no, hacen necesario para las IES, fomentar la gestién del talento
humano de los profesores para garantizar que el proceso de apren-
dizaje se vuelva significativo e innovador; esto por medio de la
actualizacion, la regulacién y ampliacién de la prictica profesional
y por lo tanto de la formacién inicial y continua de los profesores,
hablando del sector educativo.
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La siguiente frase, evidencia la funcién esencial de la educacién
en el desarrollo continuo de las personas y las sociedades.

Frente a los numerosos desafios del porvenir la educacién,
constituye un instrumento indispensable para que la hu-
manidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad
y justicia social. (Delors, 1996, p. 13)

Dada la temdtica por abordar de la formacién docente, siempre
estd en la mesa del andlisis y la discusién cuando se toca el tema de la
ensefanza y el aprendizaje, por ello se conceptualiza, se anticipan de-
safios, y acciones para afrontarla, segtin (Vdzquez, 2020 p. 96-104):

La formacién docente presenta nuevos desafios debido a
que estos tienen que estar preparados para enfrentar los
retos de las sociedades del conocimiento, donde el fin de
la formacidn radica en formar profesionales con altas ex-
pectativas de formacién académica con las competencias
profesionales para desenvolverse en su practica docente.
Esto plantea la necesidad de la preparacién docente, lo que
implica el desarrollo de competencias profesionales para
desarrollar sus précticas docentes orientados en la forma-
cién de ciudadanos rescatando la ética, y los valores. (Sala-
zar-Gémez; Tobdn, 2018).

En este sentido Parra, Acosta, Tobdn, Lépez & Loya
(2016), senalan que “el profesor, mds que un instructor,
es un mediador generador de ambientes de formacién
flexibles, dindmicos y estimulantes. Asi, se busca que los
alumnos desarrollen competencias sustentables, que hacen
referencia a la actuacion integral para resolver situaciones

en situaciones complejas y cambiantes”.

La formacién inicial la podemos interpretar como la primera
fase de capacitacién de la trayectoria docente; fase que permitird
insertarlos en el dmbito pedagdgico a través de programas que los
habiliten como docentes, brinddndoles herramientas y estrategias
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metodoldgicas para poder transmitir el conocimiento y el expertis
profesional y laboral de una manera significativa para sus estudian-
tes, desarrollada a través de programas de formacion institucionales.

Por lo que la formacién continua, la entenderemos como el
proceso de aprendizaje y actualizacién continuo del propio pro-
fesor, posterior a la educacidn inicial; idealmente planteado como
un proceso flexible y voluntario, otorgindole al docente autonomia
para trazar su propia ruta y empoderando de su propio proceso de
aprendizaje. Dentro de esta fase se considera ademds la actualiza-
cién profesional, posgrados, especializaciones, diplomados y otras
actividades de indole formativa, como la participacién en congre-
sos, conferencias, micro-cursos, webinars etc. relacionados con la
docencia y con la formacién disciplinar.

“Bajo esta premisa, el nuevo enfoque considera que las per-
sonas sean capaces de poner en juego competencias mds
amplias (intelectuales, morales o profesionales), que les
permita resolver problemas de su contexto real, de su entor-
no inmediato; los cuales, muchas veces se encuentra ajenos
al contexto en el que estos se plantean en el émbito escolar”
(Tobén, Gonzilez, Nambo, & Antonio, 2015).

La educacién ha sido, es y serd el motor de transformacién
en los paises para su desarrollo, en México, el curriculo
educativo actual, considera un enfoque competencial sos-
tenido en cuatro pilares de la educacién, “aprender a cono-
cer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser” y “aprender a vivir
juntos” (Delors, 1993). Dicho enfoque fue implementado
en la educacién bdsica desde el 2004 en el nivel preescolar,
y de manera progresiva en los demds niveles educativos. A
finales de la década de los noventas ya era patente la im-
plementacién del enfoque competencial en el nivel medio
superior; para ahondar en la solucién de este problema,
es necesario realizar un andlisis mds profundo de mane-
ra retrospectiva sobre los modelos educativos establecidos
a mediados del siglo XIX, en los cuales, sus perspectivas
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estaban orientadas a la atencién de la época con las socie-
dades industriales. (Herndndez, Tobdn, & Vazquez, 2014)
De cara al siglo XXI entre las competencias docentes deben
estar presentes las comunicativas, organizativas, de planea-
cién y de evaluacién; entre las cualidades que debe poseer
son la intuicidn, creatividad, alteralidad, diversidad, sensibi-
lidad, visién, aprender para gozar la vida, colaboracién para
aprender con otros, segun lo sefala. (Moreno, 2010, p. 81)

Ambas fases, tanto la formacidn inicial, como la formacién con-
tinua permitirdn al docente reinventarse, transformarse y adaptarse
a las nuevas necesidades del contexto y de las nuevas generaciones
y sus propias caracteristicas, asi como atender los nuevos desafios
sociales, econdmicos, ecoldgicos, politicos, culturales y tecnolégi-
cos. Ademds, le permitird desarrollar su creatividad, su talento y
su innovacién para guiar el proceso de aprendizaje de sus alumnos.

Hay un proceso histérico de aumento de las exigencias que
se hacen al profesor, pidiéndole asumir cada vez mayor na-
mero de responsabilidades. En el momento actual un pro-
fesor no puede afirmar que su tarea se reduce simplemente
a dar sus clases. Ademds de saber su materia, hoy se le pide
al profesor que sea un facilitador del aprendizaje, pedago-
go eficaz, organizador del trabajo del grupo y que, ademds
de atender la ensenanza, cuide el equilibrio psicolégico y
afectivo de sus alumnos, la integracién social, su formacién
sexual, etc. (OEI, 2021, p. 21)

Una expectativa que nos permita sumar esfuerzos seria poder
conciliar una educacién de calidad que responda a las necesidades
del contexto y las de las propias instituciones educativas, es por ello,
que se debe garantizar que la oferta formativa del profesorado logre
estdndares que establecen organismos externos evaluadores y acre-
ditadores de calidad tanto de cardcter nacional como internacional.

Por ello, enseguida se presenta una matriz de indicadores para la

formacién ylo el desarrollo docente, en el cual se consideraron tres
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diferentes organismos evaluadores y/o acreditadores de la calidad de

programas educativos de pregrado nacionales e internacionales. Los

cuales también marcan la pauta de lo que es requerido para el asegura-

miento de la calidad de los programas educativos de nivel superior, en
lo que se refiere a los indicadores de formacién y/o desarrollo docente.

Organismo acreditador

Nacional (COPAES)

Organismo acreditador

internacional

Agencia evaluadora de
sellos de calidad interna-

cionales

Consejo de Acreditacién

de Ciencias Administra-

tivas, Contables y Afines
(CACECA)*

Consejo de Acreditacion
de Ciencias Sociales,
Contables y Administra-
tivas en la educacién su-
perior de Latinoamérica
(CACSLA)**

A partir de 2021, es
denominada Agencia
Internacional de Calidad

Educativa (AICE)

Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad
y Acreditacién (ANE-
C A)***
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Organismo acreditador

Nacional (COPAES)

Organismo acreditador

Agencia evaluadora de

sellos de calidad interna-

cionales
Item 9.1.12

Categoria 1: Personal
Académico
Criterio 4:Desarrollo

El programa educativo
evaluado cuenta con pro-
cedimientos, mecanis-
mos y cuestionarios para

analizar la satisfaccién
manifestada respecto al
proceso de ensefianza-

-aprendizaje no presen-

Categoria 6: Agentes

Criterio 2: Desarrollo

cial, de las asignaturas
impartidas bajo esta
modalidad, por parte
de los diferentes grupos
de interés (diferentes
petfiles del estudiantado,
profesorado, personal
de administracién y
servicios de acuerdo a la
diversidad del estudian-
tado y empleadores/as)
en relacién con:
...*La calidad de la
docencia no presencial,
en cuanto al dominio de
las metodologias y las
tecnologias de aprendi-
zaje colaborativo propias
de la modalidad, las
herramientas y plata-
formas de interaccién
versatil e innovadora
desde el punto de vista

pedagdgico....
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Organismo acreditador
Nacional (COPAES)

Organismo acreditador
internacional

Agencia evaluadora de
sellos de calidad interna-
cionales

Indicador 1.4.2
¢La planta docente ha re-
cibido capacitacién rela-
tiva al modelo educativo
vigente en la institucién

a la que pertenece?

Indicador 6.2.9
<El total de tutores del
programa académico ha
recibido capacitacién
relativa al modelo educa-
tivo vigente?

Indicador 1.4.3
¢Por lo menos el 60% de
los profesores participa
en el programa de for-
maci6n y/o actualizacién
docente pedagégica-di-
ddctica el cual se incluye
también la capacitacién
para la implementacién

de soluciones para los

ODS? (apoyo a los ODS)

Indicador 6.2.10
sE1 100% de los tutores
del programa académico
participa en cursos de
disefio instruccional
con el propésito de que
cuenten con una guia
para orientar la prictica
educativa a distancia?

Indicador 1.4.4

:En el programa de ac-
tualizacién disciplinaria
participa por lo menos el
50% de los profesores el
cual se incluye también

la capacitacién para la
implementacién de so-
luciones para los ODS?

(apoyo a los ODS)?

Evidencia.9.
Listado de planes de
actuacioén, investigacion,
innovacién y mejora
docente o de formacién
pedagdgica del personal
académico, asi como
programas de movilidad
nacional e internacional
para el profesorado y
cursos de formacién
sobre procesos de
ensefianza-aprendizaje
no presencial.
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Organismo acreditador

Nacional (COPAES)

Organismo acreditador
internacional

Agencia evaluadora de
sellos de calidad interna-
cionales

Indicador 1.4.5
sExisten programas
formales de capacitacién
y actualizacién en el
manejo de
tecnologifas de informa-
cién y comunicacion, en
donde participe por lo
menos el
50% del personal
docente?

Indicador 6.2.11
:Existen programas de
capacitacién y actualiza-
cién en el manejo de las
TIC en donde participe
el 100% de los tutores
del programa acadé-

mico?

Indicador 6.1.12
sE1 100% de los tutores
participa en cursos de
capacitacién y actuali-
zacién en el manejo de
la plataforma para el
desarrollo del programa
académico?

Evidencia.9.
Listado de planes de
actuacion, investigacion,
innovacién y mejora
docente o de formacién
pedagdgica del personal
académico, asi como
programas de movilidad
nacional e internacional
para el profesorado y
cursos de formacién
sobre procesos de
ensenanza-aprendizaje

no presencial.

Tabla 4. Matriz de indicadores para la formacion y/o el desarrollo

docente, desde los instrumentos de autoevaluacién de programas

educativos de pregrado

Fuente: *Caceca (2022); **Cacsla (2018); ***Aneca (2021).

En ésta dltima Tabla 4, se puede visualizar la incorporacién

de nuevos desafios y retos en algunos de los indicadores para la

formacién y/o desarrollo docente, desde los instrumentos de autoe-

valuacién de programas educativos de pregrado; hablando especifi-

camente del instrumento actualizado de autoevaluacién de Caceca,
(aplicable a partir de este afio 2022), en donde refieren que estos
indicadores también deben alinearse a los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) de la Agenda 2030, los cuales fueron establecidos
en 2015 por la Asamblea General de las Naciones Unidas. Se trata
de los 17 objetivos globales, a los cuales el Gobierno de México se
ha sumado, buscando que estos ODS estén interconectados para
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implementar soluciones que abonen a un “plan para lograr un futu-
ro mejor y mds sostenible para todos”, y buscando preparar mexica-
nos preparados, productivos e innovadores.

Entre los indicadores arriba referidos, que abonan a una buena
gestion de la calidad de los programas educativos, se requiere inte-
grar en los programas de capacitacién docente, cursos relacionados
con el desarrollo de competencias del drea Diddctico-Pedagégico,
los cuales abonan a la mediacién educativa en cualquier ambiente
de aprendizaje, asi como aquellos relacionados con el disefio ins-
truccional, se enlistan algunos ejemplos de ello, considerando algu-
nos temas o contenidos:

- Introduccién a la didactica;

- Estrategias metodoldgicas centradas en la gestién del apren-

dizaje;

- Herramientas para la docencia;

- Recursos y herramientas para el aprendizaje;

- La formacién basada en proyectos;

- Innovacién y creatividad;

- Formacién basada en competencias;

- Disefio instruccional de cursos en linea, entre otros.

Asi mismo, desarrollar conocimientos y habilidades docentes,
que les permitan desenvolverse en diferentes modalidades educati-
vas conforme el contexto lo vaya requiriendo, por ello es indispen-
sable integrar contenidos que habilitan al profesor en el uso de apli-
caciones y herramientas tecnoldgicas, uso de plataformas educativas
y disefio de recursos multimedia con fines educativos. Para efectos
de describir la participacién de los docentes en este eje se presentard
en dos aspectos: Uso de plataformas educativas y Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacién (TIC) y Tecnologias para el
Aprendizaje y el Conocimiento (TAC).

Por mencionar algunos ejemplos:

- Elaboracién de guiones para recursos educativos multimedia;

- Uso de herramientas H5P;
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- Herramientas para el desarrollo de recursos educativos mul-
timedia;

- Gamificacién;

- Redes sociales en la docencia;

- Manejo de herramientas de google;

- Transformacién digital, etc.

Consideraciones finales

A manera de conclusiones se sefiala que dentro de los retos o
desafios que tienen las IES son el gestionar, desarrollar y formar su
talento humano (profesores) desde su formacién inicial, como en
su formacién continua. Por lo que se recomienda aplicar un Diag-
néstico de necesidades de formacién docente de forma periddica,
considerando las necesidades del contexto, asi como los indicadores
que evaldan la calidad de los programas educativos, en temas apre-
miantes como lo son: el uso de las TIC y las TAC, la formacién di-
ddctico-pedagdgica, el disefio instruccional, la formacién y actua-
lizacién disciplinar, y desde luego el dominio del modelo educativo
de cada uno de conformidad con la institucién en la que participa.

En cuanto a los profesores de nueva contratacién, ademds de
contar con mecanismos y perfiles que aseguren que el docente
cuente con la formacién y los conocimientos disciplinares de las
asignaturas que imparte, las IES deberdn incluir en sus programas
de capacitacién, un proceso de induccién, en donde ademds de in-
vitarlos a conocer y formar parte del modelo educativo institucio-
nal, se contemple la formacién inicial diddctico pedagdgica que les
brinde herramientas para poder transmitir el conocimiento a sus
estudiantes de forma clara y significativa, y que ademds les forme
en generacion de competencias, ya que ademds del conocimiento
teérico y prdctico de la asignatura, requiere el desarrollo de habi-
lidades transversales, formacién actitudinal asi como la formacién
de valores, que transformen al estudiante en un individuo con for-
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macién integral para la vida y les permita desenvolverse y adaptarse
a diferentes contextos.

Se revela que la formacién del profesorado se mantiene vigente
como una prioridad en las IES, esta formacién se considera a lo
largo de su trayectoria, es decir tanto inicial como continua; sin
embargo, la pandemia nos dejé la deuda con los docentes de una
formacién integral que les permita adaptarse a condiciones inciertas
e imprevistas, por ello una primera apuesta podria ser el aprendizaje
auténomo orientado hacia el aprendizaje a lo largo de la vida. En
cuanto a los contenidos de su formacién se manifiesta el uso de la
tecnologia con fines educativos.

Algunos de los rasgos que podrian desarrollarse en los docentes
a través de su trayectoria de formacién docente, considerando las
condiciones del contexto y las necesidades de distintas modalidades
de aprendizaje (presencial, a distancia, en linea, e-learning, hibri-
das, etc.) pudieran destacar:

- Apertura y adaptabilidad al cambio

- Comunicacién afectiva y efectiva

- Desarrollo humanista y empatia

- Flexibilidad y capacidad de didlogo

- Asertividad y resiliencia

- Autoconocimiento y autocontrol

- Inteligencia emocional, etc.

Considerando esto tltimo, se sugiere que en la formacién con-

tinua se incluyan diplomados o0 médulos de formacién para los

docentes, que fomenten entre otros aspectos:

- la formacién por competencias;

- la creatividad y la innovacidn en el actuar docente;

- la alfabetizacién digital;

- el aprovechamiento de las Tecnologias de la Informacién y

la Comunicacién (TIC), asi como de las Tecnologias para el

Aprendizaje y el Conocimiento (TAC);

- salud y bienestar;

- cuidado del medio ambiente;
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- la ética y valores;

- la equidad de género;

- la inclusién social;

- la cultura de paz; entre otros.

La contingencia de salud de la Pandemia Covid-19 represent6
un detonante para replantear las acciones en todo el sector educa-
tivo, en este caso, representando grandes retos para la formacién
inicial y continua de los docentes. Resultado de ello, fueron algunas
acciones emergentes por parte de la IES, en lo que refiere a la forma-
cién docente, y las que quedan por aplicar.

Ademds se esperaria que las IES, generen ofertas formativas que
permitan la eleccién individualizada para que cada profesor disefie
su trayectoria adecuada a sus necesidades y sus tiempos, y que les
facilite disenar procesos de aprendizaje mds utiles, mds significati-
vos y atractivos para ellos.
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