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RESUMO: O presente artigo estabelece uma analise da formagao continua-
da de professores da Educacio Basica articulando com as Tecnologias de
Informacao e Comunicacio e a Pos-Graduagao a partir da constatacio do
expressivo crescimento das matriculas ocorridas nos cursos /ato Sensu, na mo-
dalidade a distancia, desenvolvidos via Sistema UAB. Nessa analise buscamos
a proposi¢ao do Modelo Emergente, destacando os aspectos da reflexdo, da
pesquisa e da critica, articulando os mesmos com a proposicao da Inteligéncia
Coletiva de Pierre Lévy. Por fim, concluimos identificando potenciais virtudes
que a op¢ido por cursos lato Sensu, na modalidade a distancia podem trazer
ao ofertar uma formacao na qual estejam presentes tanto os principios do
Modelo Emergente quanto os da Inteligéncia Coletiva, observando que esses
cursos impoem a Pos-Graduagao o debate do papel social da pesquisa e dos
diferentes niveis de formaco (especializagio, mestrado e doutorado).

PALAVRAS-CHAVE: Formacao Continuada, Inteligéncia Coletiva, Pds-
-Graduacao

ABSTRACT: This article analyzes the continuing training of teachers of
elementary education in connection with Information and Communications
Technology and Graduate studies, based on the observation of the signifi-
cant growth in enrollment in distance learning /afo Sensu programs developed
via the UAB System. In this analysis, we investigated the proposition of the
Emerging Model, highlighting aspects of reflection, research and criticism
and linked them with the proposition of Collective Intelligence by Pierre
Lévy. Finally, we identified potential virtues of distance learning lato sensu
programs, which provide training involving the principles of both the Emer-
ging Model and Collective Intelligence. It is important to highlight that these
courses demand the discussion of the social role of research and the different
levels of training (specialization, master’s and doctoral degrees) .
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s dados presentes no Sistema Integrado de Monitoramento Execu-

¢ao e Controle do Ministério de Educacio (SIMEC-MEC) indicam

um avanco consideravel no que se refere a0 aumento da matricula de
professores da educagio basica em cursos de Pés-Graduacio de tipo /lato sen-
su. B importante destacar que essa ampliacdo das matriculas esta diretamente
relacionada com a oferta desses cursos na modalidade a distancia os quais, em
seu maior percentual, funcionam de forma vinculada ao Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB).

Segundo o SIMEC, de 2005 a 2011, o Sistema UAB teve um cresci-
mento da matricula de professores da Educacido Basica em cursos de Pos-
-Graduacao /ato sensu maior que 1.300%. Ainda que para um melhor enten-
dimento do que representa esse percentual, seja necessario cotejar esse dado
com outras varidveis, como o quantitativo total do crescimento da oferta de
cursos Jato sensu em todo o Brasil, para além do Sistema UAB, ndo podemos
deixar de observar a expressividade desse crescimento de matriculas, como é
possivel ver no Quadro 1:

Quadro 1 — Cursos de Pés-Graduacio Lato Sensu —Sistema UAB/
Brasil
Ano Quant. de Polos Matriculas
2005 4 33
2006 4 33
2007 118 1.267
2008 332 3.927
2009 537 7.837
2010 603 32.832
2011 636 44.961

Fonte: MEC (2013) — http:/ / simec.mec.gov.br

Na informacio que consta no Quadro 1, nos chama a atencio o fato
de que apesar do avango do nimero de matriculas estar articulado ao aumen-
to do niumero de Polos da UAB, a propor¢ao da ampliagao das matriculas
ocorre em um crescente maior se comparado a constitui¢io de novos polos
da UAB, como ¢ possivel observar a partir de 2007. Vejamos o Grafico 1.
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Grafico 1 - Série historica da Relacdo
Matriculas por Quantidade de Polos
da UAB-Brasil
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Fonte: MEC (2013) — http:/ [ simec.mec.gov.br

Observado o contexto que os dados acima podem nos sugerir, per-
cebemos que no atual cenario da educagao brasileira trés fatores parecem ca-
minhar em um sentido de convergéncia, sdo eles: a Formagio de Professores,
as Tecnologias da Informagao e da Comunicagao (TICs) e a Pos-Graduagio.

Definitivamente essas nao sao dimensdes, ou mesmo desafios, recen-
tes da educagiao. A producao académica sobre cada um desses aspectos é
vasta e com um grande acimulo teérico e empirico (FREITAS, 2002; HETE-
KOWSKI, 2004; LEMOS, 2004; SANTOS, 2003; KUENZER; MORAES,
2005; BRZEZINSKI, 2006; 2008; GATTI; BARRETO, 2009). A novidade
parece residir na atual articulacio que vem se estabelecendo entre as mesmas,
apresentando assim novas realidades que fendem desde o fazer da educagao
no nivel da vivéncia cotidiana dos indviduos, perpassando o ser professor,
chegando até a elevacdo macro institucional, como por exemplo a implicagdo
cada vez mais direta das Universidades na formagao continuada dos profes-
sores e na necessidade de um novo desenho para a pesquisa em educagio no
Brasil.

Todavia, antes de tratar de forma mais direta da articulacio entre a
Formacio de Professores, as TICs e a P6s-Graduacao, é importante identifi-
car e destacar que, no centro desse processo esta a formacao de professores,
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nao somente concebida como um campo de pesquisa ou de inovacao, mas
acima de tudo como um espacgo politico que ao se relacionar diretamente
com o funcionamento cotidiano das escolas, termina por dialogar com a pos-
sibilidade de construcdo de realidades mais justas, democraticas e humanas,
interferindo na condugio das sociedades contemporaneas.

Nesse sentido, antes de qualquer reflexdo, queremos pontuar alguns
aspectos que nos parecem importantes no atual contexto social que vivemos
e como os mesmos se relacionam com o campo da Formagao de Professores.

As demandas que surgem desse contexto impdem questes que di-
recionam pela necessidade de articulagido tanto com as TICs quanto com a
Pés-Graduacio.

TEMPOS DE MUDANCA: UMA CONJUNTURA?

Torna-se cada vez menos incontestavel a percep¢io de que passamos
por processos de intensas transformagdes, as quais vém impactando direta-
mente na forma como nos organizamos, trabalhamos nos divertimos, enfim,
como nos telacionamos, e também como aprendemos.

No centro desse contexto o conhecimento aparece como elemento
fundamental e concebe novos contornos para a dindmica social, servindo,
inclusive, como aspecto de valoragdo das sociedades, como nos sugere Garcia
(2002): “O valor das sociedades atuais estd diretamente relacionado com o
nivel de formacdo de seus cidadios, e da capacidade de inovacao e de em-
preendimento que estes possuam’” (p. 28).

Com nomenclaturas diferentes, mas indicando o surgimento de uma
nova configura¢ao social a partir da centralidade do conhecimento, varios au-
tores buscaram caracterizar o momento atual, denominado como Sociedade
Poés-Industrial (BELL, 1977), Sociedade Pés-Capitalista (DRUCKER, 1993),
Sociedade ou Civiliza¢do da Terceira Onda (TOFFLER, 1985), Sociedade In-
formatica (SCHAFE, 1993) e Sociedade Informacional ou Sociedade Rede
(CASTELLS, 1993; 1997).

Ainda que, assim como nas formulagdes presentes nessas diferentes
nomenclaturas, tenhamos caracterizagao de novos tempos, nao podemos es-
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quecer que a “[...] légica imanente ao capital, embora se caracterizando por
outros meios, embora tendo presente as concessdes que foram feitas, no es-
sencial, continua inalterada”. (BIANCHETTTI, 2001, p. 53).

Todavia, ndo é possivel negar as mudancas, as quais, mais que um mo-
mento conjuntural, vém se estabelecendo como um fator estrutural. Ou seja,
mais do que permanéncias, parece que vivemos em um momento em que a
velocidade das mudancas torna-se uma constante, adentramos num mundo
onde tudo se torna obsoleto rapidamente.

Nada escapa a essa efemeridade das coisas e das relacdes, inclusive o
proprio conhecimento tem seu prazo de validade cada vez mais limitado, fator
que nos obriga a adotar uma postura de constante atualizacdo frente a reali-
dade e nos coloca a demanda por um processo de aprendizagem permanente.

[ nesse contexto que queremos pensar a Formagio de Professores e
sua articulagdo com as TICs e a Pés-Graduagao.

FORMACAO DE PROFESSORES: A BUSCA DO MODELO
EMERGENTE

E notério que a questdo da Formacio de Professores, dentro da dina-
mica da educagio escolar em suas diversas dimensdes (politica, sociologica, di-
datica-curricular e econdémica) possui uma centralidade, uma vez que, de acor-
do com Fullan (1993), “|...] a formacao de professores ainda tem a honra de ser,
simultaneamente, o pior problema e a melhor solugdo em educacio” (p. 105).

Hssa questdo ganha maior destaque quando nos deparamos com o
atual contexto, onde as demandas por inovagao e atualizagdo tornam-se uma
exigéncia profissional para o exercicio da docéncia, em todos os niveis da
educacio.

Um elemento que caracteriza essa busca por uma formagio perma-
nente ¢ a identifica¢ao de que a mesma deve estar diretamente articulada com
o fazer cotidiano da pratica pedagdgica dos professores, e nessa Otica, a escola
além de ser um espago onde se ensina (aos alunos) torna-se também um es-
paco onde os professores aprendem.

A busca pela escola como /cus de aprendizagem docente nos abre uma
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perspectiva de modelo de formacio de professores que se afaste do Modelo
Hegemonico de Formacio (MHF), como denomina Ramalho, Nufiez e Gau-
thier (2004), para designar a concep¢ao de formagao cujas caracteristicas estao:

- no treinamento de habilidades (identificadas como competéncias);

- em conteudos descontextualizados da realidade profissional, fragmen-
tados, reveladores de uma formagdo académica fragilizada;

- na distancia do objeto da profissio (do processo educativo da escola),
com uma evidente dicotomia teotia/pritica, com o criticado estagio
terminal e com escassos momentos para mobilizar saberes da profissao
na pratica real (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 21).

Nesse sentido, a pratica pedagdgica cotidiana e a prépria instituicdo
escolar, percebidas como aspectos inerentes a formacdo docente, sio ele-
mentos fundamentais para uma perspectiva de formagao pautada na profis-
sionalizacdo docente, a medida em que caminha para um processo que se
estrutura como uma a¢ao, a qual poderfamos denominar de praxiolégica, um
vez que articula no fazer concreto do ato educativo, a consciéncia objetiva do
ser docente. Isso gera, a partir da relacio acdo-reflexdo-acdo, uma capacidade
criadora e transformadora da condicio do trabalho docente e da educacio de
forma mais ampla.

Nessa linha, Ramalho, Nufies e Gauthier (2004), procurando consti-
tuir uma sintese de varias proposi¢oes vinculadas a formacio de professores,
propéem como modelo alternativo ao Modelo de Formagio Hegemobnico o
Modelo Emergente, o qual traz em sua constitui¢do a convergéncia de trés
condicGes basicas da atitude profissional: a reflexio, a pesquisa e a critica.

Segundo o Modelo Emergente, a formacao de professores e o desen-
volvimento de atitudes profissionais s3o faces de uma mesma moeda e por
isso tornam-se aspectos indissociaveis.

Ainda cabe ressaltar que os trés aspectos atitudinais destacados pelos
autores, mais do que dimensdes autdbnomas, que simplesmente funcionam de
forma complementar, se configuram como um sistema interdependente no
qual cada dimensio ganha sentido especial ao estar articulada com as demais,
fazendo com que as mesmas conquistem significados proprios dentro das
proposicdes do Modelo Emergente.
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No que tange a reflexdo, o Modelo Emergente traz uma abordagem
critica da reflexividade, partindo primeiramente de uma perspectiva de reflexdo
diametralmente oposta a perspectiva tecnicista, que entende a reflexdo como
um processo instrumental e técnico focado na busca de solugdes para proble-
mas tendo como base a reflexdo como pratica individual (LIBANEO, 2002).

Enquanto um processo de profissionalizacido, a reflexdo deve estar
diretamente articulada a ampliacdo da capacidade de tomada de decisdo e in-
terpretacdo da dinamica social e escolar, por parte dos profesores. A reflexdo,
dessa forma, se constitui como uma pratica na qual o professor pensa sobre
sua a¢do, Nao como uma pratica solitaria, mas como algo inserido em um
contexto maior: institucional, cultural, politico e social.

O Quadro 3 localiza a reflexdo que se apoia em uma perspectiva critica
em relacdo a um carater da reflexdo, mais préxima de uma expressio produti-
vista e Neoliberal, como nos sugere Libaneo (2002).

QUADRO 3 — TIPOS BASICOS DE REFLEXIVIDADE

Caracteristicas do professor critico- | Caracteristicas do professor reflexivo-
reflexivo Neoliberal ~ (linear, dicotomico ¢
pragmatico)
e Tazer e pensar, a relagao teoria e  Tazer e pensar, relagdo entre
e pratica teoria e pratica
e Agente numa realidade social e  Agtente numa realidade pronta
construida e acabada
e  Preocupagio com a apreensio e Atuacio dentro da realidade
dazs contradi¢oes instrumental
e Atitude e acido criticas fren- e Apreensao pratica do real
te a0 mundo capitalista e sua e  Reflexividade cognitiva e mi-
atuacio mética
e Apreensio teorico-pratica do
real
e  Reflexividade de cunho socio-
critico e emancipatorio

Fonte: Libdneo, 2002, p. 63.
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O Quadro 3 nos indica que a reflexdo, na 6tica do Modelo Emergente,
possui um potencial transformador na medida em que designa a realidade
educativa como alvo de analise, trazendo para o debate coletivo os aspectos
contraditérios dessa realidade e a demanda de a¢Ges e procedimentos, para o
estabelecimento das mudancas necessarias.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) lembram que a simples reflexao
da pratica sem articulagdo com os aspectos metodologicos e tedricos, que
possam embasar uma nova praxis, torna-se insuficiente para o processo de
profissionalizacdo. E nesse sentido que os autores identificam a necessidade
de entrelace da reflexividade com a dimensio da pesquisa.

A dimensido da pesquisa esta associada a ideia do Professor Pesqui-
sador, na qual o professor ¢ visto como artista que qualifica a sua arte na
medida em que se debruga sobre a sua pratica, com o olhar critico da teoria e
do auxilio metodolégico sem, no entanto, resumir-se ao racionalismo técnico.

A pesquisa, nesse sentido, esta na base da formula¢do de novos sabe-
res e, desta forma, faz-se importante elemento na formagao dos professores.
A abordagem do professor pesquisador ¢ entendida pelo Modelo Emergente
da seguinte forma:

Nossa visao de professor-pesquisador aproxima-se do profissional
que participa na produgdo de saberes com métodos e estratégias sis-
tematizadas, utilizando a pesquisa como mecanismo da aprendizagem.
Nessa perspectiva, o professor-pesquisador também se profissionaliza
na medida em que participa de um coletivo como pratica social, que
reflete, constrdi saberes e competéncias, caminho para uma autonomia
profissional RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 28).

Os saberes que se formam a partir das atividades de pesquisa termi-
nam por estar vinculados a situagdes problemas do contexto profissional do
professor, gerando assim um potencial saber que possui um nivel de teori-
zagdo. Hstes, ao estarem articulados com os aspectos praticos do cotidiano
escolar, se diferenciam do conhecimento académico na medida em que se
legitimam, junto ao coletivo, no qual o professor-pesquisador esta inserido,
concretizando assim a proposicio de um conhecimento que nasce das de-
mandas da realidade concreta, e retorna a essa mesma realidade para ser vali-
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dado num permanente e dialético processo.

Dos trés aspectos que compoem o Modelo Emergente, elencados pe-
los autores, a Critica ¢ a dimensao que mais se destaca como carater atitudinal:

A critica, numa perspectiva mais ampla, ¢ considerada como uma ati-
tude, uma forma de aproximaciao. Reformulacio e recriacio da realidade, na
qual estdo como elementos basicos, o esforco de conhecimento da realidade,
o esfor¢o de superacio das praticas iniciais, a reconstrucio de ideias proprias,
tomando como referéncias os resultados das pesquisas, dos conhecimentos
das disciplinas cientificas e as experiéncias proprias e de outros colegas. (RA-
MALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 31).

Dentro dessa 6tica, a atitude critica se constitui em uma acao de relei-
tura da realidade educativa direcionada a sua compreensao e transformacao,
efetuada pelos professores de forma coletiva de modo que, a0 se apoiarem
em diferentes referenciais advindos das diferencas dos proprios sujeitos, qua-
lifica essa atitude como uma acao nao individualizada.

Este agir critico que estd diretamente articulado a busca da profissio-
nalizacio do professor, significa transformar a realidade educativa, perpassan-
do, necessariamente, por questdes como a busca da melhoria do exercicio da
docéncia e das acbes educativas na sala de aula, escola e sociedade.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) reconhecem a existéncia de dife-
rentes abordagens acerca do conceito de critica e destacam que mais impor-
tante do que caminhar na diregao da busca de uma alternativa unica, o debate
sobre a critica deve estar guiado pela percep¢iao do potencial de transforma-
¢do presente na acdo docente, diante das contradi¢oes socias. Articulado a
isso deve estar o principio do agir da educagio escolar como um projeto de
cidadania e, nesse sentido, a construcio de referenciais tedricos que devem se
concretizar em compromissos sociais e politicos, assumidos como institui¢ao
e registrados nos Projetos Pedagdgicos.

A formagao de professores, nessa perspectiva, aproxima o ato edu-
cativo como um ato politico, como nos recorda Paulo Freire (1987) e, des-
sa forma, demanda ao processo de formacdo o debate critico acerca do(s)
sentido(s) atribuido(s) a0 compromisso de transformar a escola e a sociedade.

Resultante do Modelo Emegente de formacao, Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2004) visualizam a formacao de um novo professor que se apresen-
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ta a partir de uma nova atitude, como podemos observar:

A atitude de professor pesquisador, reflexivo, critico, para a inovacido
educativa e social supée mecanismos institucionais que facilitem a
mudanga da estrutura escolar. O professor ndo ¢ mais um técnico que
executa os procedimentos vindos de uma “racionalidade técnica”, e sim
sujeito construtor da sua profissao. As relagdes de poder dentro da escola
inserem de forma diferente o professor nas redes de poderes e politicas
da escola, uma vez que ele ¢ sujeito ativo no desenvolvimento do projeto
pedagdgico da escola, que procura romper com praticas retrgradas
assumidas passivamente. Como sujeito ativo o professor ¢ um agente
de “transformacio” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 37).

PIERRE LEVY E AS ARVORES DO CONHECIMENTO:
DIALOGO ENTRE TICS E MODELO EMERGENTE

Nesse contexto nio é possivel pensar as tecnologias/técnicas como
algo, totalmente, externo aos seres humanos, a medida que “[...] o mundo
humano ¢ a0 mesmo tempo, técnico” (LEVY, 1999a, p. 22), e percebendo
que essas tecnologias sdo na verdade sécio-técnicas, sobretudo as tecnolo-
gias da informacao e da comunicagdo, o autor enfatiza que nos encontramos
numa cibercultura. Cibercultura como “[...] conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores
que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY,
1999a, p. 17). Por sua vez, o ciberespaco ¢ definido como o “novo meio de
comunicagdo que surge da interconexao mundial dos computadores [...] [es-
pecificando] ndo apenas a infraestrutura material da comunicagio digital, mas tambén o
universo ocedanico de informagao que ela abriga, assin como os seres humanos que navegam
¢ alimentam esse universo” (LEVY, 1999a, p. 17).

Na cibercultura, o conhecimento ganha status de centralidade, con-
figurando um “espaco do saber”, o qual tem sido marcado pela velocidade
da evolucio dos saberes, pelo crescente contingente de pessoas convocadas
a aprender e produzir novos conhecimentos e, o surgimento de novas ferra-
mentas que fazem surgir novos cenarios e identidades. Essa realidade apre-
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senta uma potencialidade de reinvencdo do lago social, trilhando o caminho
da consolida¢do de uma inteligéncia coletiva, de modo a fortalecer dinamicas
de aprendizado reciproco e sinergia de competéncias e da imagina¢dao dos
individuos.

A necessidade da reinvencdo do lago social surge em meio aos pro-
cessos de transformacoes, citados no inicio deste texto, oriundos das mudan-
¢as nas categorias tempo e espago. Nesse processo, 0s agrupamentos huma-
nos véem suas identidades em crise, sendo necessaria a construcio de novos
lagos sociais, baseados em um processo de inclusio a partir do saber.

Lévy (1999b) nos mostra que, na relacio que os homens estabelecem
com as coisas, desenvolvem-se as competéncias; na relacio com os signos e
com a informacio ¢ produzido o conhecimento; e na relagdo com os outros
os saberes se tornam vivos. Nesse sentido, o autor afirma que, no processo de
reconstruc¢ao do lago social, é necessaria a busca do aprendizado reciproco, a
medida que o mesmo redefine as identidades e também as relacdes entre os
individuos, configurando uma interconexao baseada na complementaridade.

Postulemos explicita, aberta e publicamente o aprendizado reciproco
como mediacao das relacdes entre os homens. As identidades tornam-se
identidades de saber. As consequéncias éticas dessa nova instituicao da
subjetividade sio imensas: quem é o outro? B alguém que sabe. E que
sabe as coisas que eu nio sei. O outro nao é mais um ser assustador,
ameagador: como eu, ele ignora bastante e domina alguns conhecimentos.
Mas, como nossas zonas de inexperiéncia nao se justapdem, ele repre-
senta uma fonte possivel e enriquecimento de meus proprios saberes.
Ele pode aumentar meu potencial de ser, tanto mais quanto mais diferir
de mim. Poderei associar minhas competéncias as suas, de tal modo que
atuem melhor juntos do que separados (LEVY, 1999b, p. 27).

Tomando como referéncia a perspectiva de aprendizado reciproco
acima citado, Lévy (1999b) vai defender que a base e o objetivo da inteligén-
cia coletiva residem no reconhecimento e no enriquecimento mutuo entre
as pessoas, em uma perspectiva da construcao de um “[...] novo humanismo
que inclui e amplia o ‘conhece-te a ti mesmo’ para um ‘aprendamos a nos
conhecer para pensar juntos’, e que generaliza o ‘penso, logo existo’ em um
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‘formamos uma inteligéncia coletiva, logo existimos eminentemente como
comunidade™ (LEVY, 1999b, p. 31).

Como forma de concretizacio da edificacio da inteligéncia coletiva,
Lévy, juntamente com Authier, desenvolve, entre novembro de 1991 e feve-
reiro de 1992, o software Arvores de Conhecimento (AdC).

As AdCs surgiram a partir de uma demanda, encomendada, pela
entdo primeira ministra, Edith Cresson, para a Universidade da Franca, na
ocasido coordenada pelo Filésofo Michel Serres, a qual tinha por objetivo
desenvolver sistemas de reconhecimentos de saberes os mais diversos, como
forma de combate a exclusdo social, a0 desemprego e a evasio escolat.

Tendo como fundamentos a auto-organiza¢do, a democracia e a livre
troca, as AdCs funcionam por meio dos seguintes principios:

° Cada um sabe

A vida das pessoas estd impregnada de saber. Ha uma correspondente
linha do conhecimento para a linha da existéncia, as quais se entrecruzam, até
mesmo porque o saber é uma das dimensoes do ser. Tendo como principio
que cada um sabe, enuncia-se a mais simples das verdades, restituindo a cada
ser humano a sua dignidade. Dessa forma, é na medida em que vivo que eu
conheco.

J Nunca se sabe

Ninguém ¢é possuidor de todo o conhecimento. Em meio a imensidao
de conhecimentos produzidos, cada um ignora muito mais coisas do que as
que pode conhecer ou ter no¢ao. Ao mesmo tempo, 0 que eu ignoro um outro
podera conhecer e, por meio dele, eu posso ter acesso a esse conhecimento.

o Todo saber esta na bumanidade

Na2o sei, mas o outro sabe. N6s conhecemos na coletividade. “Assim,
o conhecimento advém e dura somente por causa da imensa coletividade dos
homens e de seus produtos, da fervilhante fabrica dos povos, do meio huma-
no em geral” (LEVY; AUTHIER, 2000).

° Noolitico

No tempo em que, mesmo com o passar do tempo, as habilidades e
as técnicas se mantinham, o papel do saber, na dinamica da vida como um
todo, passava despercebido. Todavia, no atual cenario de intensas mudancas,
o conhecimento ganha centralidade porquanto é a partir dele que se engendra
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o atual processo de mutacGes nas diversas esferas da vida. Por isso poderemos
dizer que se utilizando um neologismo criado pelos autores nos encontramos
no periodo noolitico. “Esse neologismo é formado a partir da raiz grega nous,
espirito, e lithos, pedra, a ‘pedra do saber™ (LEVY; AUTHIER, 2000, p. 104).

° A Questio da identidade

A construcdo de espacos do saber estd diretamente vinculada com
a possibilidade de serem explicitada a(s) identidade(s) de cada individuo en-
volvido num determinado coletivo, procurando assim construir uma nova
civilidade fundada em comunidades de aprendizagem e de conhecimento.
Deparamo-nos com um momento de profunda mudanga, a qual tem a chan-
ce de alterar a dinamica das relagdes sociais, baseada na “[...] passagem de
uma sociedade organizada pela circulagao dos sinais e das coisas no espago
econdmico, para uma sociedade animada pela composi¢io das subjetividades
no espaco do saber” (LEVY; AUTHIER, 2000, p. 105).

° Da escola a sociedade pedagdgica

[ necessario perceber que os conhecimentos desenvolvidos na escola
nao refletem a totalidade dos saberes dos homens e que a mesma tem se es-
truturado a partir de uma logica em que impera o a priori, definindo, a partir
das suas tradigSes e da percepgio da demanda social, quais os conhecimentos
necessarios validos.

Para além da escola e com ela, a busca de comunidades do saber pro-
cura dar visibilidade e reconhecimento em saberes que, muitas vezes, nao
conseguem se explicitar em espagos institucionais como na escola. Assim, no
noolitico, urge construirmos uma sociedade pedagogica.

o Inventar o novo espago coletivo

A “republica do futuro” estard assentada sobre a livre apropria¢ao do
saber, o qual serd o principal estrato produtivo. Trés valores, entdo, conforma-
rao essa “republica do futuro™: liberdade, igualdade e fraternidade. A liberda-
de somente é possivel a partir do empoderamento dos individuos, elemento
conquistado no processo de constru¢ao da autonomia; a Igualdade, vista na
perspectiva da justa partilha do saber, concretizando assim uma economia do
saber, de carater ndo mercantil, a propor¢ao que, de forma autbnoma, subor-
dine a economia dos signos e das coisas a dos seres pensantes; a Fraternida-
de, vista como espaco de alteridade, no qual, ao se consolidarem diferentes
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comunidades que se interligam, sdo fortalecidos também os lagos sociais sob
uma perspectiva humanizante, que é a do saber.

Niao ¢ preciso fazer grandes esforcos para identificar que os princi-
pios acima elencados dialogam com as proposi¢cdes do professor pesquisador,
reflexivo, critico presente no Modelo Emergente, quando destacam a neces-
sidade da constru¢do do conhecimento em uma logica coletiva, resultante
da ideia de que: a0 mesmo tempo em que todos tém algum conhecimento,
ninguém tem a totalidade do mesmo, pois essa totalidade encontra-se em toda
a humanidade.

O principio de uma formagao que busca a transformacio da realida-
de social, que estd no cerne do Modelo Emergente, também dialoga com as
AdCs nas suas proposi¢coes vinculadas a ideia de que a construcio do conhe-
cimento deve explicitar as identidades individuais e coletivas, de maneira a
constituir uma sociedade mais justa, denominada de “republica do futuro”,
agregando nesse sentido o empoderamento dos individuos, a justa partilha do
saber ¢ a alteridade.

A GUISA DE CONCLUSAO: A POS-GRADUACAO COMO O
LOCUS DA FORMACAO DE PROFESSORES POR MEIO DAS TICS

Como anunciado no inicio desse texto, a formacao continuada de pro-
fessores da educagio basica vem ampliando a oferta de cursos na modalidade
a distancia, tendo como principal meio de interacdo e aprendizagem o Am-
biente Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA) Modular Object-Oriented Dyna-
mic Learning Environment (Moodle), ambiente que se carateriza por ser uma tec-
nologia livre, e que traz em seu funcionamento a logica da rede colaborativa.

Desde a sua concepgao, o Moodle tem o potencial de dialogar, direta-
mente, com as proposi¢cdes do Modelo Emergente, pois traz o potencial de
estabelecer relagdes de carater horizontais entre os envolvidos no processo de
aprendizagem, bem como a flexibilidade para se adequar as demandas locais e
a incorporacio de légicas que ultrapassam a simples racionalidade técnica, na
medida em que pode agregar ao processo de formacio as diferentes midias,
tecnologias e formas de interagio.
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Todavia, observados os limites circunscritos ao que se propoe o Moo-
dle, ou seja, ser um ambiente mediador, os sujeitos inseridos no processo se-
rao os responsaveis pela concretiza¢ao dos principios que fazem da formacao
de professores uma ac¢do transformadora.

Nesse sentido, o crescimento na busca pela formagio continuada,
sob a perspectiva de cursos de pos-graduacao /lato sensu nos parece algo in-
teressante de se analisar. Nesse sentido, precisamos nos perguntar: em que a
modalidade de curso /ato sensu pode fortalecer uma formagao continuada de
professores na perspectiva do Modelo Emergente?

Retornemos entio aos trés aspectos atitudinais do Modelo Emergen-
te: reflexdio, pesquisa e critica. Nao seriam esses aspectos também inerentes a
formacao demandada para qualquer pessoa que se lanca em um curso de pos-
-graduacio, seja ele, /ato ou stricto sensu? A resposta a esses questionamentos
serd inevitavelmente positiva.

Todavia, ¢ importante perceber que nem toda a formagao em pos-
-graduacio, apesar de indicar a necessidade da reflexdo, da pesquisa e da criti-
ca, serd, necessariamente, uma formacao que vislumbre a transformagao.

O aspecto da transformacio, que é um qualificativo politico da for-
macido proposta no Modelo Emergente, deve ser resultante do processo de
encontro das pessoas e nesse aspecto, o uso das TICs, em especial o Moodle,
parece nos trazer, em potencial, uma grande possibilidade de formagao que nos
aproxima de um processo de constituicio de AdCs, ou para ampliarmos o as-
pecto conceitual, de um processo de constitui¢do de uma inteligéncia coletiva.

Sabemos, no entanto, que muito ainda ha que avancar nessa articu-
lagao entre um modelo de formacio de professores comprometido com as
mudancas educacionais, sob a dinamica das TICs dentro da perspectiva da
pos-graduagao, avangos esses que partem desde o desenho e a estruturacio
da matriz curricular do curso, perpassando pelos aspectos estruturais, como
acesso a0s computadores e conectividade, dentre outras questdes.

Todavia, o fato concreto de, por exemplo, termos um contingente cada
vez maior de professores que fazem a op¢ao por uma formacio vinculada a um
curso de pos-graduacao /lato sensu, conforme podemos perceber no Quadro 1,
nao ¢ algo descontextualizado da realidade da educacio basica, mas também
abrange os meandros educac¢io superior, indutora desse processo de formacio.



Educacdo em Perspectiva, Vicosa, v. 4, n. 2, p. 371-390, jul./dez. 2013 387

Hssa realidade que se configura como uma constante e que parece
que veio para ficar, vem impondo as Universidades e em especial aos Progra-
mas de Pos-Graduacio de todo o Brasil, o debate acerca do seu papel social.

As demandas que os professores apresentam para a formagiao em
nivel lato sensu, aos poucos, chegarao aos cursos stricto sensu, na medida em que
h4d um movimento, dos egressos dos cursos de especializagdo, que busca a
ampliacdo de suas formagdes nos cursos de Mestrado e Doutorado.

Nesse movimento, as contradi¢des inerentes ao ser professor reme-
tem, para o ambito da pos-graduacio, a necessidade de um debate ndo apenas
de carater metodolégico, mas, sobretudo, aos aspectos epistemologicos da
produgao do conhecimento. Ou seja, torna-se necessario colocar na “ordem
do dia” o debate sobre a rela¢do entre conhecimento e poder, destacando
uma rearticulacio do dominio do conhecimento com a equidade social, es-
tabelecendo esse debate a partir de uma ética da vida (GATTI, 2001), a qual
aponta para uma consciéncia humano-social-cientifica que supere a realidade
de desigualdade social, presente nas escolas e em toda a sociedade.
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