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RESUMO

Esta tese aborda como tema principal a Ecologia dos Saberes Docente e a Pratica
Pedagdgica sob a compreensdo do Pensamento Complexo e Transdisciplinar. Para
tanto, optou-se por investigar o seguinte problema de pesquisa: De que modo a
Ecologia dos Saberes dos Docentes da educacdo superior construida ao longo da
vida e analisada por meio dos principios cognitivos do pensamento complexo e da
concepcao transdisciplinar permite identificar uma pratica pedagogica diferenciada da
concepcao conservadora da educacao? Como objetivo geral definiu-se: Analisar como
se d4 a construcdo da Ecologia dos Saberes Docentes sob o olhar dos principios do
pensamento complexo e da concepcédo transdisciplinar, a partir dos relatos dos
professores em relagcéo ao seu percurso de vida pessoal, profissional e de formacao
com vistas a caracterizacdo da pratica pedagdgica na Educacdo Superior.
Especificamente objetiva-se: Caracterizar a pratica pedagdgica relacionando a visédo
epistemoldgica e as acBes no processo de ensino-aprendizagem do professor,
identificando proje¢cdes do pensamento complexo e da metodologia transdisciplinar.
Interpretar as informacdes revisitadas pelos professores dos momentos significativos
vivenciados durante a educacéo béasica até a pés-graduacéo, identificando os saberes
edificados nestes periodos e que se incorporaram na pratica pedagdgica. E também
identificar como foram tecidos os saberes docente, analisando a trajetéria de vida
profissional e pessoal dos professores. Para a realizacdo do estudo construiu-se um
quadro tedrico baseado em diferentes autores, tais como: Tardif (1991, 2002), Morin
(1992, 2000, 2004, 2005, 2007, 2008, 2015), Morais (2008, 2012, 2015), MARCELO
GARCIA (1999), Névoa (1991, 1995), Goodson (2015), Nicolescu (1999, 2002),
Behrens (1996). Esta tese tem sua sustentagcéo na abordagem qualitativa tendo como
principio epistemolégico o pensamento complexo de Edgar Morin, amparado pelo
referencial epistemolégico do pensamento complexo e transdisciplinar e como
referencial metodolégico a Teoria Fundamentada nos Dados de Glasser (1978),
Strauss (1967, 1990), Corbin (1990) e Charmaz (2005,2006). Para a producdo dos
dados utilizou-se de um questionario com perguntas fechadas para a caracterizacao
dos docentes pesquisados e entrevistas do tipo intensiva, compreendida como uma
conversa direcionada que possibilita o aprofundamento dos dados. Constatou-se apos
a analise dos relatos das histérias de vida pessoal, profissional e a formacdo dos
pesquisados, que os caminhos e as interacfes ocorridas, permitiram momentos de
bifurcacdes, incertezas, retroacoes, recursividades que permearam a constru¢ao dos
saberes docentes e que o reflexo é de uma prética que busca superar o cartesianismo
e ainda identifica nuances do pensamento complexo e transdisciplinar.

Palavras-chave: Saber docente; pratica pedagdgica; educacao superior; pensamento
complexo; transdisciplinaridade.



ABSTRACT

This thesis approaches as main theme the Ecology of Teaching Knowledge and the
Pedagogical Practice under the understanding of the complex and transdisciplinary
Thought. Therefore, it was decided to investigate the following research problem: Does
The Ecology of Teachers' Knowledge of Higher Education built throughout life and
analyzed through the cognitive principles of complex thinking and the transdisciplinary
conception allows to identify a pedagogical practice differentiated from the
conservative conception of education? As a general objective, it was defined: Identify
how the construction of the Ecology of Teaching Knowledge takes place under the
principles of complex thinking and transdisciplinary conception, based on the teachers'
reports regarding their personal, professional and training life with a view to
characterizing their pedagogical practice in Higher Education. Specifically, it was
aimed: Characterize the pedagogical practice relating the epistemological vision and
the actions in the teaching-learning process of the teacher, identifying projections of
the complex thinking and the transdisciplinary methodology. To interpret the
information revisited by the teachers of the significant moments lived during the basic
education until the post-graduation, identifying the knowledge built in these periods
and that were incorporated in the pedagogical practice. And also identify how teachers'
knowledge was woven, analyzing the professional and personal life trajectory of
teachers. For the accomplishment of the study a theoretical framework was built based
on different authors, such as: Tardif (1991, 2002), Morin (1992, 2000, 2004, 2005,
2007, 2008, 2015), Morais (2008, 2012, 2015), MARCELO GARCIA (1999), Névoa
(1991, 1995), Goodson (2015), Nicolescu (1999, 2002), Behrens (1996). This thesis
has its support in the qualitative approach having as an epistemological principle the
complex thinking of Edgar Morin, supported by the epistemological referential of the
complex and transdisciplinary thought and as methodological reference of the Theory
Grounded in the Data of Glasser (1978), Strauss (1967, 1990), Corbin (1990) e
Charmaz (2005,2006). For the production of the data, a questionnaire was used with
closed questions for the characterization of the researched teachers and interviews of
the intensive type, understood as a directed conversation that allows the deepening of
the data. It was verified after the analysis of the stories of the personal and professional
life and the formation of the researched ones, that the paths and the interactions
occurred, allowed moments of bifurcations, uncertainties, retroactions, recursividades
that permeated the construction of the teaching knowledge and that the reflex is a
practice that seeks to overcome Cartesianism and still identifies nuances of complex
and transdisciplinary thinking.

Keywords: Teaching knowledge; pedagogical practice; college education; complex
thinking; transdisciplinarity.
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1 INTRODUCAO

"Eu nasci em Paris a 8 de julho de 1921, na rue Mayran, 9° arrondissement, ao
pé da colina de Montmartre" (MORIN, 2015, p. 11), assim comecga Edgar Morin
contando seu percurso de vida pessoal, profissional e formacéo no livro Minha Paris,
minha memoria.

Percorrendo o texto desse livro, identifica-se como Morin construiu sua
constelacéo de saberes?, que por meio de uma tessitura de eventos — sua prépria vida
— entrelacando sua vida intelectual, pessoal, histérias de amor, vivéncias, experiéncias
em um grande movimento de antagonismos e recomecos, entrecortada por ciclos de
subjetividade e objetividade.

Foi na cidade de Paris que Morin viveu 0s momentos mais importantes de sua
vida, na qual permitiu percorrer caminhos e dialogar com muitos conhecimentos que
Ihe foram fundamentais para a construcdo de suas ideias e propostas que nutriram
sua forma de pensar. Estes percursos possibilitaram que se reconhecesse como
sujeito de visdo multidimensional, ampliando sua capacidade criadora, permitindo a
construcdo de uma obra magnifica sobre o pensamento complexo, estruturada com
muitas facetas, apresentada na ideia de um holograma (MORIN, 2015).

A partir do percurso de vida pessoal, profissional e formacdo de Edgar
(Nahoum) Morin, esta pesquisadora inspirou-se a fazer averiguacfes sobre a
construcdo da ecologia® dos saberes docentes da educacéo superior, entendendo que
esses nutrem a pratica pedagdgica e vice-versa. A pratica pedagogica também nutre
0s saberes que, alids, ndo séo so cientificos. Este ser professor € influenciado pelas
suas caracteristicas pessoais, pelo conhecimento tedrico e pelo percurso de vida
profissional, “[...] que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”
(NOVOA, 1992, p.16).

O saber docente constroi-se também com base nos valores, crenca, atitudes,

ideologias, no percurso de vida pessoal, profissional e formacédo e no sentido que tem

1 Saberes: a aquisicdo dos saberes docentes sdo construidos igualmente as experiéncias do passado
e do presente de conhecimentos adquiridos, vivenciados no contexto de vida pessoal, familiar, escolar
e no percurso de formacao profissional. (TARDIF, 2002, p. 36).

2 Ecologia entendida como rompimento, ndo s6 com a ideia de um meio rigido ou amorfo, mas também
com as visfes simplificadoras que isolam os seres do seu ambiente ou reduziam os seres ao seu
ambiente. [...] faz-nos repudiar para sempre todo o conceito fechado, toda a definicdo autossuficiente,
toda a coisa em si, toda a causalidade unidirecional, toda a determinag¢&o univoca, toda a reducao
niveladora, toda a simplificagcao de principio. [...] instala no n6 gordio autoecolégico [...] um principio de
conjuncéo, de multidimensionalidade, de complexidade. (MORIN, 2008, p. 87-88).
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em sua vida ao ser professor, pois “[...] educar tem caracteristica de movimento e isso
sustenta a pratica profissional como forma de conceber a constru¢do do professor em
um processo histdrico sempre inacabado” (FREIRE, 1992, p. 105).

As informacdes obtidas nos livros Meus Demoénios e Minha Paris, minha
memoaria, Morin por meio da narrativa, relato a fatos, momentos histéricos vividos por
ele repleto de significagdes, usufruidos em diferentes contextos, permitindo aos seus
leitores compreender como experimentou o0 mundo e construiu sua vida de ideias
tecida com a vida de suas experiéncias (MORIN, 2002, 2015).

Para compreender a memarias narradas por Morin, descrevemos brevemente
sobre alguns fatos da vida de Morin, que respaldam a tese de que por meio da escuta
ativa sobre o percurso de vida pessoal, profissional e formacao, pode-se buscar
clareza ontologica e epistemologica para melhor entender como a realidade se
demonstra e como se realizam o0s processos de constru¢do do conhecimento pelo
homem para que depois possa transformé-los em saberes.

Os pais de Morin eram de Salbnica (Grécia) e naturalizados franceses, as avos
falavam espanhol antigo — sefardi do século XV - seus colegas de escola eram judeus
de diversas origens. Estas influéncias mostram que Morin, como autor de sua propria
histéria, aponta que “[...] todo conhecimento é uma reconstrucao/traducéo por parte
de um espirito/cérebro que vive numa cultura e num tempo determinado” (MORIN,
2000, p. 212).

O sentimento de contradicdo, pode ser observado a partir de dois grandes
eventos da vida de Morin que apés, possibilitou desdobramentos que marcaram sua
vida e sua teoria, 0 primeiro com o encantamento pelos pensamentos de Pascal,
Dostoievski, Heraclito e Hegel, buscando compreender os limites entre o falso e o
verdadeiro, entre o perigo e a protecao, entre a vida e a morte, entre amor e 0 rancor.

O seu nascimento poderia ter sido um fracasso, quando sua mae com risco de
vida tentou o aborto e ambos sobreviveram. Sobre este fato Morin (2015, p. 15), em
seu livro expressa: “[...] eu devia morrer para que ela vivesse, ela devia morrer para
que eu vivesse [...] nasci na morte e fui arrancado da morte”. Este pode ser
considerado o segundo evento que marcou sua vida, a morte de sua mae, quando ele
tinha 9 anos de idade, como mesmo relatou “[...] eu era paparicado por minha mae
[...]. Ela era todo o meu universo, e até sua morte eu continuei sendo o pintinho que
segue a galinha passo a passo” (MORIN, 2015, p. 15). Sua familia, seu nascimento,

a orfandade precoce fez com que Morin desenvolvesse seu potencial para reagir
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diante diversidades, aprimorando sua resiliéncia, nutrindo sua maneira de pensar e
possibilitando a busca de respostas para o pensamento de Heraclito: viver de morte,
morrer na vida.

O estudo do percurso de vida pessoal, profissional e de formacédo de Morin,
possibilita identificar os varios lados e angulos de como ele entrelagou seus
conhecimentos, experiéncias e vivéncias, imbricando o ser, o estar, o conhecer, o
fazer, o sentir, o pensar e 0 agir, para elaborar sua teoria sobre o pensamento
complexo. Influenciado pelo romantismo, pelo racionalismo, comunismo, buscava
incansavelmente o saber e a cultura, considerado um leitor faminto, um frequentador
incansavel dos teatros, novelas e, principalmente, das cinematecas, que
possibilitavam aprender e descobrir dados, fatos, informacfes que ao mesmo tempo
dialogaram com ele, o perturbaram, transformaram e o desenvolveram para o
autodatismo instigado por necessidades profundas de conhecimentos.

A partir deste breve relato sobre o percurso de vida pessoal, profissional e
formacdo de Morin, pode-se inferir que as aprendizagens influenciam, séo
influenciadas pela construcdo de nossos saberes em um processo de hatureza
complexa, ocorrendo em diferentes circunstancias, possibilitando a interlocu¢gdo com
a propria.  dindmica da vida, resgatando o didlogo entre o0
individuo/sociedade/natureza®, em movimentos de autoecoorganizacdo e de
complementaridade. Este processo pode ser identificado no percurso de vida de
Morin, como sujeito aprendente, buscou varias areas de conhecimento, formando-se
em Historia, Geografia e Direito. Insaciavel buscou estudar sobre a filosofia,
sociologia, antropologia e epistemologia, como um teceldo do conhecimento que
navega tanto pelas ciéncias humanas, como pelo mundo da fisica entrelacando sua
prépria vida.

Combater a fragmentacdo, a superespecializacdo, a visdo reducionista, 0
pensamento disjuntivo sdo ideias que contribuiram para o legado de Morin, que com
muita cautela continua incessantemente buscando a superacdo do determinismo, da
viséo individualista e unidimensional, da linearidade, da simplificacéo, isto é tudo que
leva ao pensamento multilante, isto porque “[...] sua cultura nutriu toda a sua vida e

esta foi sendo sempre alimentada por sua cultura mestica, por suas experiéncias de

3 Triangulo da vida: os trés elementos fundamentais para que a vida se realize, o individuo, a sociedade
e a natureza. (D’AMBROSIO, 2010, p.10).
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vida, por sua trajetéria marcada pelo vivo, pelo singular, pelo concreto” (MORAES,
2012, p. 79).

O percurso de vida pessoal, profissional e de formacédo, por mais individual e
particular que pareca, ela sempre desvela praticas, vivéncias, experiéncias de como
0 sujeito se estabelece e atua no contexto o qual esta inserido. Penetrar na trajetéria
histérica € compreender a dindmica das relacdes que se estabelecem, é ouvir 0 sujeito
gue relata sobre si mesmo, possibilitando apreender e compreender a vida como ela
e.

Alguns estudos como de Tardif (1991, 2002), Gauthier (1998), Pimenta (1999)
e Saviani (1996) apontam para a superacao de um paradigma conservador e passam
a reconhecer e lucubrar os saberes construidos pelos professores, o que
anteriormente ndo era levado em consideracdo, ndo era foco central em estudos,
debates e pesquisas, com a ideia de quanto o “modo de vida pessoal”, acaba por
interferir no profissional.

Os docentes ao logo de sua vida pessoal, escolar, académica e profissional
vivenciam e experimentam diferentes atividades no processo de ensino-
aprendizagem e estas crencas muitas vezes influenciam diretamente a pratica
pedagdgica, isto significa pensar na dindmica complexa e na questdo de
complementariedade de que a construcéao dos saberes docentes ndo ocorrem apenas
em sala de aula, mas em diferentes situacdes uma vez que as “[...] histérias de vida
transformam-se em fontes de dados que permitem a materializacdo de uma
hermenéutica transformadora daquele que conhece, para uma melhor compreensao
das mudancas ocorridas” (MORAES; NAVAS, 2015, p.84).

Se a prética pedagodgica docente esta diretamente ligada aos conhecimentos
pedagogicos e especificos da area de atuacdo do professor, esta ideia pode ser
estendida também para a dimensdo pessoal, uma vez que “[...] os professores
ensinam tanto pelo que sabem como pelo que sao” (ZABALZA, 2004, p. 131), isto €,
pelos seus saberes construidos gradualmente por meio da autorreflexdo e de auto-
organizacéo, de forma recursiva®, uma vez que o sujeito é o produto e a0 mesmo
tempo, causa e causante daquilo que produz. Buscam-se entender o docente na sua

integralidade corpo, mente e intelecto e ndo fragmentado entre o pessoal e o

4 Principio Recursivo: trata-se de um processo em que os efeitos ou produtos séo, ao mesmo tempo,
causadores e produtores 0 proprio processo, sendo os estados finais necessarios a geracdo dos
estados inicias. (MORIN, 1999, p.113).
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profissional, separando o humano- o ser, do profissional- fazer, uma vez que estéo
co-implicados na corporeidade® humana (MORAES, 1997, p.33).

Cabe salientar que a construcdo dos saberes docentes é um percurso nao
linear, construida ao longo do tempo e em diversos contextos, permitindo identificar o
docente como um sujeito histérico e que se faz professor universitario, tendo sua

pratica pedagodgica estruturada a partir de suas reflexdes e

[...] a exploracédo das histérias de vida pessoais e profissionais pode funcionar
como uma janela através da qual os professores podem localizar a origem
das crencas, valores e perspectivas que influenciam e informam as teorias e
praticas atuais sobre o ensino e sobre o que ser-se professor (DAY, 2001, p.
67).

O relato sobre o percurso de vida pessoal, profissional e formacao do docente,
permite identificar que esses trazem de suas experiéncias vivenciadas durante o seu
periodo de escolaridade — da educacdo béasica a educacdo superior, lembrancas,
sentimentos sobre os seus professores, com relacdo a maneira de ensinar, de
interagir com o0s alunos, com 0s conteddos ministrados, com o relacionamento
interpessoal contribuindo para a formacéo da ecologia de seus saberes docentes.

O percurso de vida pessoal, profissional e formacao, permite conhecer sobre a
vida pessoal que pode retroagir® sobre seus saberes docentes influenciando a prética
em sala de aula, como também descobrir sobre seus conhecimentos que ocorre
durante toda a sua carreira profissional e ou docente, segundo MARCELO GARCIA
(1999) os professores passam de estudantes para docentes ou ainda de uma
transicdo de profissional liberal para o magistério universitario, desencadeando
momentos de grandes tensdes, descobertas, aprendizagens além da busca do
equilibrio e do desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para
atuar em sala de aula.

A edificagdo dos conhecimentos passa por caminhos diversos em

movimentos de construcdo e desconstrucdo, no sentido do pensamento complexo

5 Corporeidade “[...] compreender que a énfase do pensamento complexo é a concepcdo do corpo
como corporeidade, isto é, a visdo do corpo integrado no humano e no processo de humanizagao”.
(QUEIROZ, 2008.p. 78).

6 O principio do circuito retroativo [...] rompe com o principio da causalidade linear: a causa age sobre
o efeito, e o efeito age sobre a causa, como no sistema de aquecimento, em que o termostato regula o
andamento do aquecedor. Esse mecanismo de regulagdo permite, aqui, a autonomia térmica de um
apartamento em relacdo ao frio externo [...]. Inflacionarias ou estabilizadoras, sdo incontaveis a
retroagfes nos fendbmenos econdmicos, social, politicos ou psicologicos. (MORIN, 2008, p.94).
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buscando a superacdo do pensamento mutilante, revelando a incompletude do ser
humano. O percurso de vida pessoal, profissional e formagédo permite empoderar e
resgatar o docente como autor e coautor de conhecimentos, possibilitando a
compreensao do inacabamento e provisoriedade de sua historia e consequentemente
de seus saberes docentes.

Por meio do relato de vida do docente sera possivel buscar mais informacdes,
mais fatos, dados, ideias e também identificar riscos de se cometer erros’, pois quanto
mais a construcdo da pesquisa € complexa, mais ambivaléncias e contradicdes
podem ocorrer. Nossas ideias séo traducéo do real e comporta o risco de erro, por
falsa percepcao, por incoérencias que possam surgir de interpretagcdes, na selecao de
dados significativos ou na rejeicdo dos nao significativos, mostrando os principios
ocultos que podem conduzir nossas escolhas sem que tenhamos consciéncia disso.

Para superar a visdo mutiladora e unidimensional na pesquisa, evitando o risco
de provocar cegueira®, serd necessario trabalhar com a complementariedade,
conhecer os diversos modos e processos que a construcdo de saberes percorrem e
para isso, se faz necessario entrelacar informacfes do percurso de vida pessoal,
profissional e formagé&o, construgcéo de saberes docentes com a tipologia de formacao
como a autoformacéo, heteroformacao, interformacéo e eco-formacdao (DEBESSE,
1982; PINEAU, 1983).

A constante transformacdo na sociedade e no mundo sdo marcadas pela
provisoriedade, transitoriedade com um desenvolvimento acelerado dos
conhecimentos e das tecnologias. Isto leva a pensar na educacao superior, um olhar
para o crescimento pessoal, individual e coletivo do aluno, substituir a passividade por
novos habitos de participacdo, colaboracao, cooperacao, enriquecer a capacidade de
acao, de reflexdo, de criticidade, de autonomia, como afirmava Freire (1997), educar
tem que ser um ato de coragem, permeado pelo amor.

Vivemos um momento de muitas incertezas na qual o individuo fica suscetivel

aos imprevistos, aos inesperados, as emergéncias, e que muitas vezes este sujeito

7 Erros: para Morin o conhecimento, ao mesmo tempo traducdo e reconstrucdo, comporta a
interpretacdo, o que introduz o risco do erro na subjetividade do conhecedor, de sua visdo de mundo e
de seus principios de conhecimento. (MORIN, 2004.p. 20)

8 Cegueira: No capitulo | que fala sobre as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusao, Morin propdem
ver o mundo de forma ampliada, contextualizada, e flexivel em contraposicao a visdo reducionista,
linear e fragmentadora. (MORIN, 2004, p. 19-31).
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nao se encontra preparado para encontrar solu¢gdes compativeis com a magnitude
dos problemas e responder aos desafios impostos pelo mundo contemporaneo. A
cegueira pode levar a sérias consequéncias, uma vez que a légica que esta sendo
utilizada ainda pela maioria dos homens, foi herdada do pensamento cientifico
tradicional, saberes provenientes do passado, fundamentado nos principios da visdo
binaria predominando a dualidade entre o certo ou errado, tornando insuficiente para
resolver crescentes dificuldades que hoje séo constituidas de realidades complexas.

Sabemos que a docéncia que temos utilizado na universidade neste século tem
seu embasamento fundamentado ainda na razdo instituida no periodo da
Modernidade com a Revolucdo Cientifica do século XVI. Esta base da racionalidade
influenciou a educacao e, consequentemente, a maneira do professor ensinar.

Possibilitou uma nova estrutura na pratica pedagogica do docente, voltada
principalmente para o viés da fragmentacdo do conhecimento, da linearidade, da
transmissao, da reproducdo, da visao pela I6gica classica constituida por dois valores
contrastantes de um nivel de realidade, o verdadeiro e o falso. Pode-se afirmar ainda
gue as disciplinas foram constituidas de maneira rigida impossibilitadas de dialogarem
e realizarem diferentes recortes da realidade, estabelecendo fronteiras fixas e
consequentemente levando a perda da visdo de todo e das inter-relacdes entre os
conhecimentos.

A necessidade atual é de uma educacao que supere o carater de transmissao,
de copia, de memorizacao, de transcricdo, da fragmentacéo. E imperativo entender o
movimento de colapso das velhas certezas, das verdades absolutas e da pratica
pedagdgica obsoleta orientada pela visédo individualista e disciplinar.

Em alguns estudos como de Tardif (1991, 2002), Gauthier (1998), Pimenta
(1999) e Saviani (1996) trazem dados que possibilitam inferir que sdo muitos os
desafios, as perspectivas, as inquietacdes e indagacdes sobre a tematica: saberes
docentes do professor universitario, na busca de alternativas para a superacao das
incoeréncias presentes na atuacdo em sala de aula permeadas por um fazer
pedagdgico instrumental e mecénico que conduz a alienagéo profissional assentadas
em verdades absolutas.

Este saber muitas vezes justificado e reafirmado pelos principios internalizados
e vivenciados pelo docente ao longo de seu percurso de vida pessoal, profissional e
formacao, repercutindo em ag¢bes fundamentadas pelas ideologias, valores, que o

percurso de vida lhe oportunizou. Os docentes da educacdo superior ja tém um
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conhecimento sobre o que € ser professor, trazem informagdes das experiéncias de
quando foram alunos, como afirma Pimenta (1999, p.7) por meio da vivéncia “[...]
socialmente acumulada, as mudancas historicas da profissdo, o exercicio profissional
em diferentes escolas, [...] sabem um pouco sobre as representacbes e 0s
esteredtipos que a sociedade tem dos professores”.

Autores como Tardif (1991, 2002), Gauthier (1998), Pimenta (1999) e Saviani
(1996) apontam que o docente edifica sua docéncia pela ingeréncia de suas
qualidades pessoais, pelo conhecimento tedrico, pela sua referéncia epistemologica
de educacao que acredita, pela trajetoria de vida pessoal e profissional e de formacéao,
com base nos valores, crencas e atitudes, condi¢coes de trabalho que a instituicdo de
ensino Ihe oferece, entre outros aspectos.

As concepcdes educacionais que fundamentaram o processo de ensino
aprendizagem do docente da Educacédo Basica ao Ensino Médio, bem como sua
formacéo académica tem influenciado sua maneira de atuar, como reflexos de suas
ideologias, construido ao longo de sua histéria atuando como filtro ou como barreiras
“[...] quanto mais antiga seja uma crenca, mais dificil € muda-la. As novas crencas séo
mais vulneraveis a mudanga” (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 55). Para
compreender como o professor atua em sala de aula, se faz necessario compreender
0 percurso de sua vida pessoal, profissional, formacéo e carreira que influenciam
diretamente sua forma de pensar e agir.

A especial atencdo a esta tematica manifestou-se jA em pesquisa anterior,
vinculada ao Mestrado em Educacéao, quando eu me dediquei a analisar o0 processo e
as repercussdes da formacdo pedagdgica continuada institucional do profissional da
educacao superior, identificando os limites e possibilidades referentes a mudanca da
concepcao da prética pedagoégica com vistas ao atendimento a uma docéncia pautada
a luz de um pensamento complexo, ecologizante e transdisciplinar.

Para dar continuidade a investigacao e a discussao referente a teméatica, esta
tese aborda como tema principal a Ecologia dos Saberes Docente e a Pratica
Pedagogica sob a compreensdo do Pensamento complexo e transdisciplinar. Com
esta visdo defendemos a tese de que a identificagdo sob o olhar dos
principios cognitivos do pensamento complexo e da concepcao
transdisciplinar o percurso de vida pessoal, profissional, de formagdao dos
professores, do processo de construgao, desconstrucéo e reconstrugao dos saberes

docentes influéncia sua pratica pedagdgica na educacao superior.
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Para tanto, optamos por investigar o seguinte problema de pesquisa:

De que modo a Ecologia dos Saberes dos Docentes da educacéo superior
construidos ao longo da vida analisados por meio dos principios cognitivos do
pensamento complexo e da concepcao transdisciplinar permite a identificacdo de uma
pratica pedagdgica diferenciada da concepc¢éo conservadora da educagéao?

Como objetivo geral definimos:

Analisar a construcdo da Ecologia dos Saberes Docentes sob o olhar
dos principios do pensamento complexo e da concepcao transdisciplinar, a partir dos
relatos dos professores em relacdo ao seu percurso de vida pessoal, profissional
e de formagdo com vistas a caracterizacdo da pratica pedagodgica na Educacao
Superior.

Especificamente objetiva-se:

1- Caracterizar a pratica pedagdgica relacionando a visdo epistemoldgica
e as acdes no processo de ensino-aprendizagem do professor, desvelando as
possiveis projecdes do pensamento complexo e da metodologia transdisciplinar;

2- Interpretar as informacdes revisitadas pelos professores dos momentos
significativos, vivenciados durante a educacdo basica até a poés-graduacéo,
identificando os saberes edificados nestes periodos e que se incorporaram na pratica
pedagdgica;

3- Identificar como foram tecidos os saberes docente, analisando a

trajetdria de vida profissional e pessoal dos professores.

1.1 ORGANIZACAO DO TRABALHO

O texto para a apresentacdo da pesquisa foi estruturado em sete capitulos,
destacando-se aspectos centrais e pertinentes a cada parte. Iniciou com a introducéo
gue apresenta a proposta da tese. O segundo capitulo com o titulo Ecologia dos
Saberes Docentes foi organizado com a finalidade de tecer conhecimentos para
entender os caminhos que séo percorridos pelos professores para elaboragéo dos
saberes. No primeiro momento desta etapa se fez necessario compreender sobre as
tipologias e concepcdes dos saberes, no segundo momento buscou entender os

saberes como conhecimentos plurais sob a visdo de Santos (2011).
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O terceiro capitulo intitulado como o Percurso de Vida e Formacgéao Profissional
foi estruturado de forma a elucidar teoricamente como ocorre 0 processo de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo dos saberes docentes, por meio da
compreensao do que acontece durante o percurso de vida pessoal e a formacéao
profissional dos professores. Para isto, definiu para esta etapa falar inicialmente sobre
a formacdo profissional, identificando as indmeras terminologias usadas para o
desenvolvimento inicial e continuo do docente. O segundo momento buscou entender
sobre a formacéao pessoal e profissional, utilizando elementos da histéria de vida. Para
realizar a tessitura desta etapa buscamos na complexidade elementos para
compreender a diversidade das teorias revisitadas, que em muitos momentos elas
podem convergir e divergir, possibilitando ao pesquisador um novo olhar para
compreender a formacdo docente dentro do seu percurso de vida profissional e
pessoal, em um pensamento que distingue e une, ndo abandonando o conhecimento
das partes pelo todo, nem da andlise pela sintese, e vice-versa, mas conjugando-as.

O quarto capitulo denominado Construgdo da Préatica Pedagdgica tratamos
sobre as reflexdes e os desafios da acdo docente na sociedade contemporanea, na
qual, foi preciso dialogar com Freire (1975, 1992, 1997), Demo (1996, 2004, 2006),
Masetto (2004, 2010), Pimenta e Anastasiou (2005) para investigar 0S pressupostos
tedricos e entender a trama que fundamenta a ac¢ado didatica do professor da educacéo
superior. Na sequéncia desta etapa buscamos investigar sob um novo olhar a préatica
pedagogica baseada no triangulo pedagoégico de Houssaye.

O quinto capitulo denominado A Reforma dos Saberes Docentes Sob a Luz
dos Principios do pensamento Complexo e Transdisciplinar para a construcao da
pratica pedagdgica estruturada em dois momentos para tecer conhecimentos
fundamentado em Morin. Iniciou explanando sobre os principios e o0s saberes
propostos por Morin para tecer conhecimentos sobre os saberes docentes, apos,
buscou entender a pratica docente sobre o olhar da complexidade.

Com o titulo Caminhos filosoficos e metodoldgicos da pesquisa estruturou-se
o sexto capitulo que tem a finalidade de inter-relacionar as bases tedricas da
complexidade, transdisciplinaridade e da pesquisa fundamentada com a analise dos
dados permitindo a compreensao entre o teorico e o pratico simultaneamente.

Por fim a Concluséo: tessitura entre as codificagdes com a complexidade e a
transdisciplinaridade que formou o sétimo capitulo para fazer a ligacdo entre o

conhecimento das partes ao conhecimento do todo e vice-versa, isto é identificar cada



25

pesquisado em suas singularidades, mas também a analisar o resultado que se fez a
partir do entrelagamento de todas as narrativas, finalizando com os limites do trabalho

e as perspectivas para futuros estudos.



26

2 ECOLOGIA DOS SABERES DOCENTES

Este capitulo busca tecer conhecimentos para entender quais sao 0s
caminhos para elaboracdo da Ecologia dos Saberes Docentes, para isso se fez
necessario compreender sobre as tipologias e concepc¢fes dos saberes, elegemos
quatro autores para dialogar e estruturar um quadro que representasse dados
fundamentais sobre os mesmos. Os autores selecionados foram Tardif (1991, 2002),
Gauthier (1998), Pimenta (1999) e Saviani (1996) que apresentaram em seus estudos
algumas aproximacdes, mas também diferencia¢des que possibilitam ampliar a viséo
dos saberes no sentido da complementariedade. O segundo momento desta etapa foi

para entender os saberes como conhecimentos plurais segundo Santos (2011).
2.1 CONCEPCOES E TIPOLOGIAS DOS SABERES DOCENTES

Para falar sobre os saberes docentes e entender quais sdo, como S&o
estruturados, qual a influéncia deles no processo de ensino aprendizagem, quem 0s
define, qual sua natureza, suas caracteristicas, sua ingeréncia na identidade docente,
€ necessario dialogar com alguns autores que pesquisaram sobre a tematica. Trata-
se de compreender que as ideias que serao revisitadas precisam ser vistas ao mesmo
tempo como complementares, mas também identificar seus antagonismos, com a
finalidade de substituir a l6gica linear e unidirecional, para entender o todo e qualquer
conhecimento por meio da integracdo das partes em um todo, assim como O
reconhecimento da integracéo do todo no interior das partes (MORIN, 2000).

Esta logica no pensamento oportuniza corrigir a rigidez da visdo classica,
possibilitando ao pesquisador em suas acdes de ler, analisar, sintetizar, aplicar
identificando a multirreferencialidade do conhecimento para a compreensdo da
complexidade da realidade e de suas relacdes e inter-relagcdes com o todo e as partes
(MORIN, 1999). Possibilitando uma nova percepcao de mundo e consequentemente
um novo olhar para os saberes e os saberes —fazer docente, reforcando a ideia do
global em vez de local, visdo sistémica em oposi¢do a fragmentagédo, que permite
perceber o professor como um ser humano integral constituido de mente e corpo, de
razdo e emogao.

Para a construgdo de uma tessitura sobre os saberes docentes optou-se por
dialogar com Tardif (1991, 2002), Gauthier (1998), Pimenta (1999) e Saviani (1996),
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com a finalidade apreender como definem os saberes docentes numa perspectiva
conceitual e tipologica (QUADRO 1).

Quadro 1 - Tipologia dos saberes docentes

Gauthier | Pimenta ‘ | Saviani ‘
*Saberes das *Saberes *Saberes da *Saber critico-
disciplinas disciplinares experiéncia contextual
*Saberes *Saberes *Saberes do +Saber pedagogico
curriculares curriculares conhecimento «Saber didatico-
*Saberes da +Saberes *Saberes curricular
experiéncia experienciais Pedagdgicos «Saber atitudinal
«Saberes da *Saberes das
formacéo ciéncias da
profissional educacéo
*Saberes da
tradicéo
pedagodgica
*Saberes da acéo
pedagégica

Fonte: a autora, 2017.

Muitas sdo as indagacdes feitas em torno dos saberes dos professores, melhor
dizendo, entender quais sdo, como foram ou s&do construidos, qual a sua natureza,
implicacdes no saber-fazer dos conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias
do oficio de professor. A busca por respostas para essas inquietacdes, permitiram a
Tardif (1991) a partir da década de 1990 realizar pesquisas a respeito dos saberes e
da formacdo de professores da escola basica. Sdo andlises e sinteses que ainda
fundamentam pesquisas nestas areas na atualidade.

O interesse para este caminho na investigacdo, € a possibilidade de refletir
sobre os saberes a luz do pensamento complexo e da transdisciplinaridade, e neste
processo perceber as convergéncias, ao invés de ressaltar as divergéncias dos
estudos deste autor. Tal procedimento pode auxiliar para a reflexdo por meio de
relacdo-dialdgica e recursiva, a compreender melhor sobre os saberes docentes,
buscando complementaridade para ir além dos limites conhecidos.

Para falar sobre o saber dos professores, Tardif (2002) buscou navegar em
uma visdo multidimensional, uma vez que o saber ndo é algo solto, mais sim
contextualizado. O saber dos docentes “[...] esta relacionado com a pessoa e a

identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com sua histoéria profissional, com
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suas relagdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares na
escola, etc.” (TARDIF, 2002, p. 11).

A tessitura realizada nesta pesquisa considerou alguns fios condutores
(QUADRO 2), isto é, ideias que orientam e alimentam a constru¢cdo de uma teoria
sobre os saberes docentes. Buscou-se delinear os principios norteadores que
possibilitam identificar a importancia do trabalho e as atividades profissionais, as
relacbes entre a formacdo profissional e os saberes, as dimensbfes temporais
visualizadas pela histéria de vida e o desenvolvimento da carreira e a questdao do

saber do trabalhador e de sua identidade.

Quadro 2- Estrutura dos saberes docentes por Tardif (2002)

Fios condutores Fundamentos do ensino Saberes

*Saber e trabalho *Existenciais *Saberes das disciplinas
*Diversidade do saber *Sociais *Saberes curriculares
*Temporalidade do saber *Pragmaticos *Saberes da experiéncia
*Experiéncia de trabalho *Saberes da formacéo
enquanto fundamento do profissional
saber

*Saberes humanos a
respeito de saberes
humanos

» Saberes e formacao
profissional

Fonte: a autora, 2017.

O primeiro fio condutor € denominado de saber e trabalho pois é no dia a dia
gue o professor enfrenta desafios e tem que soluciona-los, mobilizando diferentes
saberes que sao frutos da prépria pessoa relacionado ao seu passado, mas também
ao presente, ressaltando a forma como este professor foi em um passado ndo muito
distante, mas também o que ele demonstra sobre sua pessoa no presente. Este saber
tem relacdo com o trabalho que lhe deixa marcas. E um olhar multidimensional, pois
engloba rudimentos “[...] relativos a identidade pessoal e profissional do professor, a
sua situacado socioprofissional, ao seu trabalho diario na escola e na sua sala”
(TARDIF, 2002, p. 17).

Na diversidade do saber, outro fio condutor que concebe que o saber dos
professores € plural, se faz por um processo multirreferencial de vida pessoal e

profissional que estrutura o conhecimento e o saber—fazer do docente. A
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7

heterogeneidade deste saber & a confluéncia proveniente do contexto no qual o
professor est4 envolvido, sendo a instituicdo de ensino, a sociedade, profissionais da
escola e de diferentes formas de aquisicdo seja na formacao inicial e continuada, das
disciplinas, do curriculo, da experiéncia, enfim uma construcéo personalizada feita na
relacdo do professor com o0s seus saberes e entre os saberes.

A temporalidade do saber é um principio no qual reconhece o saber dos
professores como temporal, uma vez que € construido progressivamente no contexto
da historia de vida e da carreira profissional, em busca de conhecimentos para a
realizacdo do trabalho docente. Na histéria de vida identifica os conhecimentos
adquiridos na familia e na escola, consolidando crencas, valores, modelos e certezas.
Na carreira profissional esta temporalidade € identificada pelas vivéncias e
transformacdes desde a entrada na carreira, passando pelas rupturas e mudancas na
trajetéria docente e “[...] finalmente, toda a questéo da identidade e da subjetividade
dos professores, que se tornam o que sao tanto fazer o que fazem” (TARDIF, 2002,
p. 20-21).

Experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber, representa os saberes
procedentes do trabalho cotidiano que permite a construcdo de um know-how que
serve como eixo da pratica docente e do desenvolvimento de competéncias para o
profissionalismo. Experiéncia no trabalho € promover o processo de aprendizagem e
para isso o professor utiliza seus saberes, em um movimento de “[...] reflexividade,
retomada, reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a
fim de produzir sua propria pratica profissional” (TARDIF, 2002, p. 21).

Os saberes humanos a respeito de saberes humanos, fio condutor que
expressa a ideia de trabalho interativo, no qual existe um ato de relacionamento entre
o trabalhador, neste caso o professor e 0 seu objeto de trabalho que é feito com seres
humanos, diferente por exemplo do trabalho na induUstria na qual a relacdo do
trabalhador é com objetos materiais.

Uma andlise possibilita identificar que o trabalho na escola tem por objetivo o
processo de ensino que ocorre em um prazo mais longo, por meio de acao individual
e coletiva em que os resultados séo imprevistos, na inddstria ao contrario existe um
objetivo que pode ser de maneira geral determinado com inicio, desenvolvimento até
o resultado final com muito mais precisdo. O objeto de trabalho do professor é a
aprendizagem do aluno, que é Unico mais vive coletivamente, que tem suas

especificidades como ser humano. Trabalha também com grupos de aluno, individuos
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com caracteristicas diferentes, de forma que “[...] as situagfes de trabalho ndo levam
a solucédo de problemas gerais, universais, globais, mas se referem a situa¢des muitas
vezes complexas, marcadas por instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos
alunos” (TARDIF, 2002, p. 129), ndo possibilitando a generalizacdo e a aplicacédo de
técnicas e resolucdes pré-definidas. Contrariamente o objeto da industria tendem a
ser mais homogéneos, na qual a manipulacédo e o controle de producéo sdo mais
assertivos.

Falar dos saberes humanos a respeito de saberes humanos é identificar a
caracteristica da dimensao afetiva e emocional, o conhecimento e o saber-agir nas
relacdes interpessoais e identificar as necessidades do autoconhecimento para poder
se relacionar com o outro. Saberes necessarios para lidar por exemplo com situacdes
conflituosas em sala de aula, e por fim identificar que o aluno nédo é apenas racional,
mas um ser biopsicossocial, precisa ser visto de forma integral, corpo, mente e
intelecto superando a visdo fragmentada, ou seja “[...] o SER e o FAZER estédo
absolutamente co-implicados na corporeidade humana” (MORAES, 1997, p.33, grifos
do autor).

O ultimo fio condutor proposto sdo os saberes e formacao profissional, uma vez
que é preciso pensar na formacédo para a docéncia seja ela inicial ou continuada, uma
articulagéo entre os conhecimentos produzidos pela humanidade e disseminados nas
universidades com os saberes construidos na pratica, superando o0 posicionamento
restritivo de focalizar a aprendizagem de contetdos disciplinares sem nenhuma
conexao e relacdo com os demais conhecimentos.

A compreensdao destes fios condutores esclarece que o saber docente é plural
e heterogéneo, desta forma, a funcdo do professor supera a de transmitir
conhecimentos por meio da linearidade, racionaliza¢éo, desvinculados do contexto no
qual estdo inseridos. Tardif (2002) esclarece que a pratica docente se compde de
diferentes saberes e estes servem de base para o processo de ensinar que mobilizam
as nocdes existenciais, sociais e pragmaticos (QUADRO 2).

O ensino tem como fundamento as questdes existenciais, isto quer dizer que o
docente na sua acéo pedagodgica em sala de aula atua ndo somente pelo que conhece
dos conteudos de sua disciplina, ou dos conhecimentos didaticos pedagogicos, mas
também dos conhecimentos que acumulou ao longo de sua vida ndo agindo apenas
como um ser racional, intelectual, técnico e especialista, mas com um saber-fazer

mais intuitivo, emocional, afetivo fundamentado na historia de vida que oportuniza um
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leque de certezas e questionamentos que ajudam a resolver problemas e enfrentar
novas situacoes.

Este saber existencial possibilita afirmar a existéncia de um fundamento
também social oriundos de uma diversidade de fontes - pessoal, familiar, escolar entre
outros que ocorrem em “[...] tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola,
da formacao profissional, do ingresso na profissao, da carreira” (TARDIF, 2002, p.
104), sado fundamentos sociais porque se justificam pelo fato do professor vivenciar
nas relagdes sociais. Por fim o ensino com fundamento pragmatico, esta diretamente
vinculado com o trabalho e com as fun¢des docente, que possibilitam a construgcao de
saberes préticos, o saber-fazer adquiridos na e pela experiéncia da docéncia e
também pela interacdo do professor com seus alunos, seus pares e demais
profissionais da educacéo.

Estes trés fundamentos — existenciais, sociais e pragmaticos — apontam que 0s
saberes docentes estdo diretamente relacionados com a dimensao temporal e que
permitem ao longo da vida pessoal e profissional atingir transformacdes que
influenciam as acdes e o desenvolvimento profissional do professor.

Ap0s navegar pelos fios condutores e pelos fundamentos do ensino é possivel
compreender que o saber docente é um saber plural que emergem da formacéo
profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e experimentais (QUADRO 2).

Os saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia
pedagogica) sdo conhecimentos gerais e pedagdgicos relacionados as técnicas e
métodos de ensino (saber-fazer) adquiridos ao longo da formacéo inicial e continuada
e que se transformam em saberes que se destinam a formacéo cientifica ou erudita
dos docentes.

Os Saberes disciplinares relacionados aos diferentes campos do
conhecimento, produzido e disseminados ao longo da histéria da humanidade,
adquiridos pelos professores durante o estudo realizado na universidade por meio de
varias disciplinas “[...] saberes das disciplinas emergem da tradicdo e dos grupos
sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2002, p.38) e que sao incorporados na
pratica docente.

Os Saberes curriculares sdo os programas escolares com objetivos, métodos
e conteudo que precisam ser conhecidos pelos professores para serem trabalhados
com os alunos. S&o saberes sociais determinados e escolhidos como arquétipos da

cultura erudita para a formacao dela.
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Finalmente os saberes experienciais que “[...] incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber
ser’ (TARDIF, 2002, p. 38). Adquiridos durante o exercicio da docéncia, produzidos
pelas interacbes com seus pares, com 0s alunos, na instituicdo de ensino. Tardif
(2002) destaca este saber, pois 0 controle é do professor no seu desenvolvimento,
pois & docéncia precisa de conhecimentos especificos que muitas vezes ndo sao
adquiridos na instituicdo formal de ensino, mas pelas necessidades geradas no do dia
a dia.

O que caracteriza este saber é que sua construcdo se faz pela experiéncia
relacionada os seus papéis como docente, € um saber pratico, que inclui habilidades
e competéncias para executar suas funcdes e especificidades do trabalho. Este saber
€ interativo pois é estruturado a partir das inter-retroacées com seus pares e outros
profissionais. Inclui ainda neste saber a questao sincrética e plural, seu conhecimento
de saberes e saber-fazer provém de fontes sociais diversas e também séo adquiridos
em tempos sociais diferentes de sua vida pessoal e profissional.

O desenvolvimento dos saberes e do saber-fazer do professor segundo Tardif
(2002) é estruturado em momentos, lugares, tempos e condi¢cdes diferenciadas e
possuem origem social. Considerado saberes plurais e temporais pois séo adquiridos
no contexto da histéria de vida e da carreira profissional e relacionado a identidade
docente.

Outra contribuicdo que envolve os saberes profissionais docente € de Gauthier
(1998) que por meio de andlises de pesquisas norte americanas constroi 0 que
denominou de knowledge base — base de conhecimento (FIGURA 1) que se refere a
um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que o professor precisa para a
sua pratica pedagodgica. Os estudos realizados permitiram identificar um grande
desafio para a profissionalizacdo docente com a necessidade de superar os limites
impostos pelo pensamento reducionista e simplificador que gerou o oficio sem
saberes e saberes sem oficio e para esta probleméatica propde um oficio feito de

saberes.
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Figura 1- Representacéo da base de conhecimentos por Gauthier (1998)

1- Oficio sem saberes Oficio feito de saberes
2- Saberes sem oficio « disciplinares

* curriculares

* experienciais

» das ciéncias da educagao
+ da tradicdo pedagogica
» da acao pedagogica

Fonte: a autora, 2017.

Entende-se por oficio sem saberes o conjunto de habilidades necessarias a
docéncia, de acordo com o senso comum podem ser resumidas em conhecer 0
contetido da disciplina, a qual o professor irA ministrar, ter o dom natural de saber
transmitir conhecimentos usando o bom senso e a intuicdo e por fim ter experiéncia
com a docéncia, pensamento que pode fortalecer “[...] nos professores a ideia de que
a pesquisa universitaria ndo |hes podia fornecer nada de realmente util, e que,
consequentemente, era muito mais pertinente que uns continuassem se apoiando na
experiéncia pessoal, outros na intuigdo, outros no bom senso etc.” (GAUTHIER, 1998,
p. 27).

Outra descoberta deste autor foi identificar a construcéo de saberes sem oficio,
que sdo conhecimentos produzidos nos centros académicos, originalmente das
Ciéncias da Educacdo. Criou-se uma pedagogia cientifica, fundamentada nos
construtos da racionalidade técnica e reducionista, com métodos e demais principios
pedagogicos para o desenvolvimento eficaz do saber-ensinar. Esta pedagogia e seus
fundamentos apresentaram uma certa limitag&o, pois sua constru¢cdo nao considerou
as condi¢cBes concretas da pratica, as inimeras situagdes reais e o contexto no qual
ela estava envolvida, "[...] buscou-se formalizar o ensino reduzindo de tal modo a sua
complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na realidade" (GAUTHIER,
1998, p. 25).

Os conhecimentos cientificos pedagdgicos desenvolvidos pela academia foram
estruturados no sentido de subsidiar o professor em sua pratica pedagdgica, mas o
grande equivoco foi que as teorias e fundamentos desenvolvidos, em geral, ndo
dialogaram com o mundo real da sala de aula e com os seus atores, para entender a
complexidade que envolve a acdo docente. O ato pedagdgico exige uma reflexdo na
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e sobre a agdo, na procura de alternativas para as incoeréncias presentes no fazer
pedagdgico, em um processo de autorreflexdo e de auto-organiza¢do, como abertura
e aprimoramento do humano, do profissional, dos saberes e saber-fazer do professor,
com esta percepcao Gauthier (1998, p. 27) explica que
Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqgueavam a constituicdo de um saber pedagdgico, do
mesmo modo essa versao universitaria cientifica e reducionista dos saberes
negava a complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um
saber profissional. E como se, fugindo de um mal para cair num outro,
tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes sem um oficio
capaz de coloca-los em pratica, saberes esses que podem ser pertinentes

em si mesmos, mas que nunca sdo reexaminados a luz do contexto real e
complexo de sala de aula.

Este autor buscou dialogar para encontrar uma solugcdo que superasse esta
visdo reducionista dos saberes necessarios para o professor atuar em sala de aula e
nao causar dano no processo de profissionalizacdo docente entendendo que é um
“[...] enorme erro de manter o ensino numa cegueira conceitual" (GAUTHIER, 1998,
p. 20). Prop6e a mobilizacdo de varios saberes que auxiliem a dialogar com as
emergéncias para responder as exigéncias das situacdes concretas de ensino,
superando o oficio sem saberes e saberes sem oficio, para a proposta do oficio feito
de saberes. Volta-se a questao do saber docente plural, Gauthier (1998) assim como
Tardif (2002) apresentam uma classificacdo de seis saberes especificos para os
docentes.

O saber disciplinar se remete ao conhecimento do contetdo de uma disciplina
gue precisa ser compreendido pelo professor, para que possa realizar a transposi¢cao
didatica dos saberes elaborados pelos pesquisadores e cientistas para os alunos,
importante entender que “[...] ndo se trata de um saber disciplinar propriamente dito,
mas de um saber da acdo pedagdgica, produzido pelo professor no contexto
especifico do ensino da sua disciplina” (GAUTHIER, 1998, p. 30).

Outro saber que o professor precisa dominar € o saber curricular, pois o
docente necessita entender que uma disciplina para ser trabalhada em sala de aula,
independentemente do nivel e modalidade de ensino, precisa ser transformada em
um programa, isto €, sua conversao dos saberes produzidos pela ciéncia num corpus
gue comporda o curriculo escolar.

A profissdo docente exige deste profissional conhecimentos que vao além de
saberes especificos de uma disciplina ou area de conhecimento ou da pratica

pedagodgica. Saberes especificos da instituicdo de ensino como por exemplo relativo
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a sua organizagdo, sua estrutura, seu funcionamento, seu regimento, sua proposta
pedagdgica, enfim, no que se refere a gestdo escolar e também a respeito da propria
profissdo docente, o que foi denominado por Gauthier (1998, p. 31) como saber das
Ciéncias da Educacéo
[...] um conjunto de saberes a respeito da escola que € desconhecido pela
maioria dos cidad&dos comuns e pelos membros das outras profissdes. E um
saber profissional especifico, que ndo esta diretamente relacionado com a
acédo pedagégica, mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para os

outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira. Esse tipo
de saber permeia a maneira de o professor existir profissionalmente.

O professor antes de ser um profissional da educacdo passou pelos bancos
escolares da infancia até a sua formacéao profissional e nela muitos aprendizados e
vivéncias ocorrem que possibilitam ao docente ter pré-concepcdes do que € ser
professor. A este principio o autor estruturou o saber denominado de tradicdo
pedagdgica, que corresponde ao conhecimento relativo ao saber ministrar uma aula,
mas que serd adaptado e modificado pelo saber experiencial. Na visdo da
complexidade, Morin (2000) nos explica que ocorre 0 processo recursivo e retroativo
permitindo a autoeco-organizagédo da agéo docente.

Outro saber estruturado por Gauthier (1998) € o saber da experiéncia, no dia-
a-dia o professor enfrenta desafios como também propdem solucdes, sdo auto
regulacées que ocorrem conforme necessidade. Conforme o professor vivéncia sua
docéncia, faz reflexdes, promove julgamentos individuais construindo, ao longo do
tempo, uma espécie de jurisprudéncia,

[...] a experiéncia do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima
de tudo, privada. Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira
grande proveito, tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao
segredo da sala de aula. Ele realiza julgamentos privados, elaborando ao
longo do tempo uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de
estratagemas e de maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecem

em segredo. Seu julgamento e as razfes nas quais ele se baseia nunca séo
conhecidos nem testados publicamente (GAUTHIER, 1998, p. 33).

O ultimo saber € o da agcdo pedagdgica, que corresponde as decisdes do
professor em sala de aula, fundamentado nos saberes acima mencionados. E a
construcéo de uma teoria da pedagogia validada pelas acdes empiricas realizadas em
sala de aula, uma “[...] simples aplicacéo dos saberes para resolver a situagao, precisa
deliberar, julgar e decidir com relacdo a agédo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a
palavra a ser pronunciada antes, durante e apés o ato pedagoégico (GAUTHIER, 1998,
p. 31).
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Outro estudo sobre os saberes docentes é a proposta de Pimenta (1999), que
realiza sua pesquisa sobre a identidade da profissédo do professor para chegar na
guestao dos saberes docentes, mas parte da premissa que € necessario compreender
a individualidade como

[...] significag@o social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacao
das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Préaticas que resistem a inovacdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da

analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcao
de novas teorias. (PIMENTA, 1999, p.19).

Para falar sobre os saberes necessarios a docéncia, Pimenta (1999) busca
expor a respeito dos processos de desenvolvimento do professor na formacéo inicial,
especificamente nos cursos de licenciatura. Na década de 90, discutia sobre o carater
dindmico da profissdo docente como pratica social no sentido de ressignificar a
profissdo e consequentemente a construcéo da identidade docente. Para esta autora
0 saber e o saber-fazer do professor se estrutura na triade saberes dos
conhecimentos, saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia.

Os saberes da experiéncia podem ser identificados pela histéria de vida que
permite identificar se o professor ja conhece sobre sua profissdo por meio de suas
experiéncias de quando foi aluno, vivéncias que possibilitam lembrar de aulas, ou seja,
professores que de algum modo influenciam ou influenciam na sua docéncia. As
experiéncias sociais relacionadas a construcao da profissédo docente, os desafios, as
mudancas, os esteredtipos, a (des) valorizacéo.

Pimenta (1999, p. 20, grifos da autora) ja pontuava sobre a importancia e
repensar a formacao inicial na graduacéo dos cursos de licenciaturas, no sentido de
“[...] colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor. Isto é, de construir a sua identidade de professor
e, neste movimento, os saberes da experiéncia ndao bastam”. Os saberes da
experiéncia também se fazem com o dia-a-dia na profissdo, pois permite pensar e
repensar suas atitudes, refletir sobre o caminho tracado e executado, mediatizado ou
NAo com seus pares, ou com outros profissionais.

Outro saber corresponde ao conhecimento, Pimenta (1999) busca em Morin
(2000) fundamentos para explicar este saber. Aponta que o significado de
conhecimento, precisa superar a visdo de que sao aqueles relacionados apenas pelo

dominio de conteudos da area sobre a qual o professor ira atuar, “[...] conhecer
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significa estar consciente do poder de conhecimento para a producéo da vida material,
social e existencial da humanidade” (PIMENTA, 1999, p.22).

Com base nessa conceituacdo entende-se que o0s professores tém a
responsabilidade de mediar a informacdo para que os alunos convertam em
conhecimento pertinente (MORIN, 2004) para que possam utiliza-los para se
transformarem em cidaddo do mundo aptos a enfrentar os desafios impostos pela
sociedade. Neste saber € levantada a questdo da humanizacdo, para o
encaminhamento da construcdo do processo civilizatorio, preparando o aluno
cientificamente, tecnicamente e socialmente, para que desenvolva habilidades e
competéncias que possibilitem a articulacdo e a religacdo dos conhecimentos que
precisam se contextualizados e, neste sentido, entender que “[...] uma modificacao
local repercute sobre o todo e como uma modificacdo do todo repercute sobre as
partes” (MORIN, 2008, p. 24).

Por fim os saberes pedagdgicos, que incita ir além da didatica instrumental, os
saberes pedagogicos no que se referem ao como ensinar precisam ser constituidos
por meio de exame critico e intencional da acdo docente, em especial, a partir de sua
pratica social de ensinar articulado a teoria pedagdgica, uma vez que “[...]
frequentando os cursos de formacéo, os futuros professores poderdo adquirir saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar sobre em
saberes pedagogicos” (PIMENTA, 2005, p. 26, grifos da autora).

O saber pedagodgico se constréi na pratica docente, um saber-fazer refletido e
articulado, ou seja, é estruturado a partir da pluralidade de saberes da experiéncia,
saberes tedricos (conhecimentos) e saberes didatico-pedagdgicos, construido a partir
do exercicio da docéncia.

Optou-se por incluir também um dialogo pertinente sobre os saberes docente
com Saviani (1996) que no mesmo periodo da década de 1990, buscou tecer uma
teoria apresentando macroconceitos importantes que muitos colaboram para a
compreensao do processo de construcao dos saberes e do saber fazer do professor.

Este autor chama atencao para a premissa de que o professor é aquele que ir4
promover o processo de ensino-aprendizagem e para iSSO, 0 mesmo precisa se
profissionalizar, desenvolvendo um pensamento mais complexificado, capaz de
desenvolver um didlogo mais sabio, amoroso e criativo, que supera a fragmentacao e
a visdo linear do conhecimento. O professor precisa se desenvolver de maneira

integral como pessoa e como profissional da educacao, buscar conhecer e explorar o
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conhecimento sob diferentes niveis de realidade (NICOLESCU, 1999), desta forma
como alerta Saviani (1996, p. 145) “[...] em lugar de os saberes determinarem a
formacdo do educador, é a educacdo que determina os saberes que entram na
formacdo do educador”, auxiliando o professor na sua acdo docente. Em
consequéncia desta visdo, Saviani (1996) identifica cinco categorias de saberes que
o professor precisa dominar para atuar como profissional da educacéo, sendo eles: o
saber atitudinal, o saber critico-contextual, os saberes especificos, o saber
pedagogico e o saber didatico curricular.

Sobre o saber atitudinal é identificado como pessoal, pois vem da identidade
do professor com relacdo as suas atitudes, seus valores e posturas que o docente
assume diante de seu fazer pedagdgico, “[...] mas que sdo objeto de formacé&o por
processos tanto espontaneos, como deliberados e sistematico” (SAVIANI, 1996, p.
148).

O saber critico-contextual refere-se a compreensdo do docente nas questbes
da sociedade, relacionadas ao passado, presente e futuro e suas implicacoes,
tendéncias e transformacdes para que possa no seu trabalho educativo colaborar para
o desenvolvimento do aluno “[...] para integrar a vida da sociedade em questédo
inseridos de modo a desempenhar nela determinados papeis de forma ativa e, o
quanto possivel, inovadora” (SAVIANI, 1996, p.149).

Os saberes especificos sao aqueles que correspondem ao conhecimento das
disciplinas, seus conteudos, sua aplicabilidade, suas conexdes com outras areas,
suas especificidades, isto € o dominio da ciéncia que o docente vai utilizar para
promover o processo de ensino aprendizagem com seus alunos. Com relacdo ao
saber pedagogico, o autor afirma que € aquele especifico dos profissionais da
educacado, estruturados a partir das ciéncias da educacdo e sistematizados na
concepgdes e abordagens educacionais, “[...] visando a articular os fundamentos da
educacdo com as orientagbes que se imprimem ao trabalho educativo” (SAVIANI,
1996, p.149).

Por fim o saber didatico-curricular que corresponde ao saber fazer na pratica
pedagogica relacionado as questdes técnicas-metodoldgicas e a dinamica do trabalho
pedagogico para atingir os objetivos educacionais. Os saberes podem se
configurarem ou se diferenciarem, entre saber oriundo da vida vivida, das experiéncias

aquilo que o autor denomina de ‘sofia’, ou dos saberes resultantes de um
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conhecimento cientifico sistematizado designado por ‘episteme’ (SAVIANI, 1996, p.
150).

2.2 O CAMINHO PARA A ECOLOGIA DOS SABERES

Falar dos saberes docentes € reconhecer que existe um campo de pesquisa
especifico que buscam entender que para a acdo didatica dos professores é
necessario a articulacdo de conhecimentos e que estes sédo tecidos em uma trama
complexa de aprendizados ocorridos durante o desenvolvimento pessoal e
profissional. Os autores Tardif (1991,2002), Gauthier (1998), Pimenta (1999), Saviani
(1996) entre outros autores que estudam este tema, buscam caminhos para elucidar
sobre os saberes necessarios para a pratica pedagogica dos professores, uma vez
gue entendem que aqueles sdo constituidos de maneira plural, por envolver uma
multirreferencialidade e muldimensionalidade de relacbes e conhecimentos.

Vivemos em um tempo incerto e fluido de uma realidade local, global e por que
ndo planetaria, sujeito a varias emergéncias complexas e imprevisiveis que
necessitam de individuos preparados para enfrentar estas situacfes. Para isso, existe
a demanda de professores com o dominio de saberes e saber-fazer além das
questdes técnicas e conhecimentos disciplinares, para que possam na acéao didatica
possibilitar a construcdo de conhecimentos que permitam ao académico entender a
interdependéncia entre individuo, sociedade e natureza, definido como o tridngulo da
vida por D’Ambrosio (1998).

Deve-sem buscar no desenvolvimento de pessoas hdo apenas conhecimentos
cientificos, mas também relacionados a ética, valores e competéncias humanas, mas
para isso € necessario entender que a ciéncia trouxe varios beneficios, “[...] mas
também o0s inconvenientes da supervalorizacdo, do confinamento e do
despedacamento do saber. Nao sO produziram o conhecimento, mas também a
ignoréncia e a cegueira” (MORIN, 2009, p. 24). A partir destas visoes,
compreendemos a importancia de construir conhecimentos que promovam O
pensamento ecologizante (MORIN, CIURANA; MOTTA, 2003), para que o ser, fazer,
aprender e conviver reconheca a interdependéncia que envolve a
multidimensionalidade do ser humano e sua realidade.

Esta pesquisa busca tecer conhecimentos para possibilitar o entendimento da

problematica apontada sobre a Ecologia dos Saberes dos Docentes da educagéo
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superior construidos ao longo da vida, e que estes analisados por meio dos
principios cognitivos do pensamento complexo e da concepc¢ao transdisciplinar,
podem permitir identificar uma pratica pedagodgica diferenciada da concepcao
conservadora da educacao, para isso se faz necessario compreender sobre a ecologia
dos saberes.

A ecologia dos saberes segundo Santos (2011), sao aqueles conhecimentos
plurais, que tem a possibilidade de trabalhar com a diversidade, € por assim dizer, 0
didlogo entre o saber cientifico e o humanistico, mas também o0s conhecimentos
produzidos dentro da academia e aqueles considerados populares, para iSso, 0s
saberes precisam ser construidos de fora da universidade para dentro da universidade
“[...] € como se fosse uma extensdo ao contrario: ndo € levar o conhecimento da
universidade para fora, mas identificar, valorizar e agregar conhecimentos que ja
circulam fora dos limites académicos” (SANTOS, 2017, p.25).

No texto de Santos (2007) sobre o pensamento abissal, o autor afirma que na
constituicdo da ecologia de saberes, existe uma trama entre conhecimentos e também
ignorancias, este no sentido de esquecimento ou de menosprezar certos
conhecimentos, por isso a necessidade de compara-los com aqueles ja aprendidos
com os excluidos ou deslembrados, para ndo enaltecer uns e desqualificar outros.
(SANTOS, 2007).

Ainda muitas universidades se organizam com base na hegemonia da
racionalidade ocidental, presa a uma monocultura do saber cientifico, ignorando a
existéncia da pluralidade de conhecimentos heterogéneos e néo-cientificos. Santos
(2007) fala sobre a prudéncia com o interconhecimento, isto é, dar credibilidade para
0os conhecimentos plurais, buscando a interacdo e a interdependéncias entre eles.
Reconhecer que entre os conhecimentos cientificos e nédo-cientificos existe uma
hierarquia e que esta precisa ser estabelecida “[...] em conformidade com o contexto,
a luz dos resultados concretos pretendidos ou atingidos pelas diferentes formas de
saber” (SANTOS, 2007, p.90) para responder as necessidades do mundo real.

Ainda persiste um saber docente decorrente do modelo da ciéncia classica que
prevalece o pensamento assentado em visdes reducionistas, da separatividade e da
homogeneizagdo que influenciam as questdes epistemoldgicas e as teorias de
aprendizagem, que fundamentam as concepc¢des educacionais e consequentemente
a orientacdo da pratica pedagodgica. O modelo cartesiano newtoniano ainda continua

influenciando a educagéo, explicando desta maneira a forma como os individuos
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reproduzem o conhecimento e também sua interferéncia na maneira de ser, viver,
conviver, aprender e fazer.

O paradigma de visdo tradicionalista incita para um fazer pedagdgico
instrumental, mecéanico e reprodutor de verdades absolutas, dissociando o0s
conhecimentos escolares da realidade do mundo, impossibilitando o desenvolvimento
de pessoas que possam enfrentar e se adaptar aos problemas emergentes, conviver
com as incertezas e com as situagdes ambiguas e conflituosas.

Desta forma, para ecologizar pensamentos e saberes se faz necessario romper
com as fronteiras dos conhecimentos disciplinares enclausurados no espaco
académico, voltando-se para uma racionalidade aberta, dial6gica, intuitiva e global,
reconhecendo que € preciso um conjunto de principios tedricos e epistemoldgicos que
auxiliem a descobrir novos caminhos e conduzir uma docéncia que religue os diversos
saberes em diferentes dimensdes da vida, percebendo a complexidade das relacdes
existentes entre as partes e o todo pois

[...] ndo se pode continuar trabalhando em educag¢do com uma inteligéncia
cega que fragmenta e disjunta, mas com um pensamento e uma inteligéncia
ecoldgica, capaz de religar as diferentes dimensdes da vida com as diferentes
dimensbes constitutivas do ser humano. Necessitamos, portanto, de um
pensamento complexo, transdisciplinar e ecologizante, capaz de religar o que
precisa ser religado, de valorizar outros modos de conhecer a realidade, de

integrar  diferentes  saberes, de reconhecer e trabalhar a
multidimensionalidade humana. (MORIN, 2007, p. 139).

Tal pensamento leva a defender a cisdo com o paradigma que enaltece a
fragmentacao, dividindo realidades inseparaveis e que ndo consegue mais dar conta
de resolver as emergéncias de um mundo que flui em uma rede de relagbes e em um
movimento continuo de mudangas. Romper paradigmas na maneira de pensar, ver,
sentir e agir, isto é reformar o pensamento (MORIN, 2007, p. 121-122), que permita o

conhecimento complexo, pois

[...] o pensamento simples resolve os problemas simples sem problemas de
pensamento. O pensamento complexo ndo resolve ele préprio os problemas,
mas constitui uma ajuda a estratégia que podem resolvé-los. [..] A
Complexidade situa-se num ponto de partida para uma a¢do mais rica, menos
mutiladora. Creio profundamente que quanto menos um pensamento for
mutilador, menos mutilara os humanos. E preciso lembrar os estragos que as
visdes simplificadoras fizeram, ndo apenas no mundo intelectual, mas na
vida. Muitos dos sofrimentos que milhdes de seres suportam resultam dos
efeitos do pensamento parcelar e unidimensional.
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Esta compreensdo de um pensamento complexo possibilita superar a viséo
disjuntiva que isola e separa pelo reconhecimento de que a triangulacdo entre
individuo, sociedade e natureza sédo processos inseparaveis e interdependentes, que
compreende o paradoxo do uno e do multiplo, uma tessitura de relacées ao mesmo
tempo antagbnica e complementar, “[...] uma vez que todas as coisas sdo causadas
e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediata, e todas estdo presas por
um elo natural e imperceptivel, que liga as mais distantes e as mais diferentes”
(PASCAL, S/A, apud MORIN, 2008, p. 25), confirmando a maxima de que € impossivel
conhecer as partes sem conhecer o todo e vice-versa.

A ordem, a separatividade e a l6gica sdo pilares da ciéncia classica que surgiu
a partir do século XVI para superar 0 pensamento e a acdo pautados em
conhecimentos materializados advindos de uma visdo mais espiritual de mundo.
Mudancas revolucionarias aconteceram no mundo da Fisica e da Astronomia, a
superagdo da Teoria do Geocentrismo® pelo Heliocentrismo'®, Copérnico (1473 —
1543), mostra uma nova forma de teorizar sobre as coisas e 0s objetos por meio da
ciéncia da matematica e da fisica.

No caminho da racionalizacdo fechada, as grandes descobertas buscam a
razao e a légica, uma vez que a ciéncia classica trabalhava em prol da construcéo do
racionalismo que recusa o julgamento, exclui do real o irracional e que “[...] a partir de
uma preposicao inicial totalmente absurda ou fantasmatica, edificar uma construcéo
logica e dela deduzir todas as consequéncias praticas” (MORIN, 2000, p. 158). O
progresso da ciéncia classica com este principio, € refor¢cado por Galileu Galilei (1546-
1642), fisico, matematico e astrébnomo italiano, que introduziu o experimentalismo
cientifico, utilizando férmulas matematicas e a abordagem empirica, para mostrar que
a natureza é regida por leis, conceitos estes que se tornaram referéncias dominante
do pensamento cientifico do século XVII.

Neste caminho da racionalizac&o no sentido de acreditar que a realidade como
um todo possa se reduzir a uma ideia, surge a inducao cientifica desenvolvida por

Francis Bacon (1561-1626), na Inglaterra, método empirico formulando para o

°® Teoria do Geocentrismo defendida por Ptolomeu que afirmava que a terra era o centro do Universo.
(BIERL,2003. p. 64).

10 Teoria do Heliocentrismo desenvolvida por Copérnico que afirmava que a terra se movia em torno
do sol (BIERL,2003. p. 65).
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conhecimento dos fenbmenos por meio experimentacdo cientifica que conduzia a
definicdo de leis e suas causas (BIERL,2003. p. 69).

A separatividade como um dos pilares da ciéncia classica, era considerada uma
ideia motriz que orientava o pensamento voltado para a coeréncia no sentido de
entender o mundo, implicando na fragmentac&o, na separacdo e no reducionismo
para chegar a generalidades. O conhecimento cientifico nesta visdo implicava em
eliminacao da subjetividade e da desordem, uma vez que a razao é um principio da
ordem, da harmonia e da objetividade.

Neste pensamento destaca-se Descartes e Newton como grandes génios do
século XVII. René Descartes (1596-1650) fildsofo e matematico francés, desenvolveu
0 método analitico que sustentava a ideia da compartimentalizacdo, sendo necessario
simplificar, utilizando a decomposicdo dentro de uma ordem ldgica para chegar a
conclusbes. Para completar o pensamento de Descartes, Newton (1642-1727)
desenvolve a tese do mecanicismo no qual os acontecimentos e fatos seguem leis
determinadas, estaveis, constantes, ndo necessitando do observador humano, uma
visdo de mundo-maquina (BIERL,2003. p. 73).

A relacdo dos saberes docentes com a logica da ciéncia classica permite inferir
que estes possibilitam a constru¢cdo de conhecimentos pautados na fragmentacao,
enaltecendo a separatividade entre o conhecimento cientifico e os demais
conhecimentos, a nitida separacdo entre a visdo de individuo, de natureza e de
sociedade. No Brasil, este pensamento se consolidou em duas grandes vertentes, a
escola tradicional e a tecnicista que possibilitaram a construgdo de conhecimentos
docentes que enaltecem a necessidade da superespecializagdo para alcangar a
profissionalizacéo docente.

Sobre esta maxima, Morin (2009, 2000) afirma que a hiperespecializacéo incita
para a fragmentacéo, impedindo de ver globalmente, assim como a essencialidade
dos problemas que sdo cada vez mais polidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios, a “[...] especializacdo abs-
trai, em outras palavras, extrai um objeto de seu contexto e de seu conjunto, rejeita os
lagos e as intercomunicagdes com o seu meio” (MORIN, 2000, p.41- grifos do autor),
impedindo a relacdo entre todo e as partes e 0 conhecimento da
multidimensionalidade dos fenémenos, isto €, impossibilita apreender o que esta

tecido junto.
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O pensamento newtoniano cartesiano possibilitou o desenvolvimento da
racionalidade que separou a ciéncia e razéo da ética e do sentimento, instituindo um
pensamento analitico e linear, ndo permitindo a divergéncia, mas enfatizando a
quantificacdo rigorosa dos conhecimentos.

Com este pensamento instituiu que o0s saberes docentes precisavam
compreender a necessidade de ver o aprendizado como um produto, a
supervalorizacdo da disciplina, promovendo a fragmentacdo e a importancia da
transmissdo de conteldo em uma sequéncia linear e racional, delimitado por um
curriculo rigido, para que os alunos de forma passiva repetissem e decorassem para
reproduzi-los, o que Freire (1975, p. 68) denominou de educagéo bancéaria onde o
professor “[...] conduz os educandos a memorizagdo mecanica do conteudo narrado.
[...] Em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos, que 0s
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem”.

Os principios da ciéncia classica influenciam nos saberes docentes de maneira
gue os professores compreendam que a relacao entre o docente e o aluno precisa ser
vertical e hierarquizada, pois aquele precisa se considerar o centro do processo
ensino aprendizado, por ter a autoridade de controlar o aprendizado do aluno
mediante seu planejamento e a instituicao de objetivos instrucionais. A fungéao docente
€ alcancar a eficacia, a eficiéncia e a produtividade por meio de sua acéo didatica, na
busca incessante do comportamento desejado identificando quais os caminhos que
conduzem a aprendizagem.

Sintetizando, pode-se afirmar que o paradigma newtoniano cartesiano
influéncia os saberes docentes, para uma concepg¢ao de um pensamento e um saber—
fazer no qual impera a transmissédo, a memorizacao, a reproducdo, a repeticado, a
separatividade, a exclusao, a hierarquia, o autoritarismo, uma

[...] educacéo, que continua apoiada em uma visao reducionista, fragmentada
e unidimensional da realidade, em uma cultura escolar que dificulta a
aprendizagem, que exclui a subjetividade e fragmenta a
multidimensionalidade humana, a intersubjetividade presente nos processos
de construcdo do conhecimento, negando a interferéncia de uma realidade

social que precisa ser reconhecida e melhor trabalhada (MORIN, 2007,
p.139).

O tripé da ciéncia classica, a logica, a separabilidade e a ordem instituiram a
certeza absoluta e o determinismo, porém, o conhecimento comporta, a0 mesmo

tempo, a previséo e o imprevisto, a ordem e a desordem, a separacao e a ligagao, a
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andlise e a sintese, bifurcagcfes, acasos, crises. A visdo mecanicista do mundo
instituido a partir do paradigma newtoniano cartesiano, entra em declinio no inicio da
idade contemporanea, com novas descobertas de diversas ciéncias e disciplinas.

A incerteza da fisica e da biologia pode ser considerada o inicio da quebra do
paradigma mecanicista, quando pela “[...] termodinamica de Boltzmann, deflagrada
pela descoberta dos quanta, seguida pela desintegracdo do Universo de Laplace,
mudou profundamente nossa concepg¢ao do mundo” (MORIN, 2008, p. 56). Inicia um
didlogo entre a ordem/ desordem/organizacéao, revelando os limites dos conceitos da
l6gica classica, interrogando a racionalidade fechada, identificando procedimentos de
evolucédo, mudancgas e que estruturas simples se transformam em mais complexas.

Da mudanca paradigmética na ciéncia, surge implicacdes epistemoldgicas e
metodoldgicas também para a area da educacao. Para compreender a superacao da
visdo mecanicista é importante saber que muitos foram as descobertas pelos
cientistas que possibilitaram identificar um outro nivel de realidade, como a teoria
guantica descoberta por Planck (1858-1947), que introduziu o conceito de atomos de
energia ou quantum, possibilitando novas percepcdes e conexdes na fisica, mas
também nas ciéncias naturais (MORAES, 2008).

Com a Teoria da Relatividade, descoberta por Einstein (1879-1955), surge a
ideia de dinamismo, de indiviso e de ininterrupto, quando descobre que massa é
energia, passando o mundo ser concebido em termos de movimento, fluxo de energia
e processo de mudanca (CAPRA, 1996).

Outro aspecto teorico importante é relacionado a Prigogine (1917-2003)
quando prop0e a teoria das estruturas dissipativas, introduzindo o conceito de
sistemas abertos que interagem com o meio por meio de energia possibilitou entender
que o mundo é feito de “[...] instabilidades, bifurcacdes, fluxos, estruturas dissipativas,
flutuacdes e transcendéncias. Existem momentos de quietude, de siléncio e
estabilidade, embora saibamos que tudo isto seja sempre provisorio” (MORAES,
2008, p. 65), incita para novas experiéncias, para a busca da inovacao e renovacao
com potencial para a transformacéo das pessoas, dos objetos, dos fendmenos, enfim
do mundo.

O Principio da Incerteza, descoberta de Heisenberg, aponta para a superagao
da nocdo de causa e efeito da ciéncia classica, a partir da identificagdo de que o

comportamento das particulas é imprevisivel, pelo fato de sofrer a intervencao

estrutural do sujeito no objeto observado, desestruturando a medicdo e
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consequentemente alterando a velocidade das particulas. Niels Bohr, apresentou a
partir de seus estudos a Lei da Complementaridade ao esclarecer que as unidades
subatdmicas podem aparecer tanto como ondas ou como particulas e tudo isto,
simultaneamente, com esta descoberta “[...] declarou que ndo se precisa querer
superar a incerteza e a contradicdo, mas enfrenta-las e trabalhar com/contra elas”
(MORIN, 2000, p. 213).

As importantes descobertas cientificas passam a estruturar um novo paradigma
em superacdo a visao classica, na qual mostra uma visdo de mundo complexo,
apontando para a unidade da teia da vida constituido de um mundo como um todo
indiviso, onde homem e natureza estao interconectados e os fendmenos nao podem
ser separados uns dos outros. O mundo concebido entre todo/partes que instiga para
a abertura de novos dialogos surgindo implicacbes no processo de construcdo do
conhecimento em rede, que em um movimento constante e o fluxo de energia, aponta
para mostrar que nada é definitivo e que as teorias e as descobertas tém um carater
limitado.

Nesta visdo o ser humano é visto na sua multidimensionalidade, que além da
razdo € constituido de intuicdo, de emocdes, de sentimentos, de sensacfes
possibilitando um novo dialogo entre sujeito e objeto, individuo e contexto, ser humano
e natureza, resgatando a dualidade entre corpo e mente, racional e emocional, para
que possamos pensar nas ‘“[...] articulacdes entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade com a
localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades
integradoras” ( MORIN, 2000, p. 192).

Os estudos deste capitulo possibilitaram revisitar as concepc¢des sobre 0s
saberes docentes entendendo que na diversidade de informacdes navegadas permite
entender que a construcdo do conhecimento se faz por diferentes caminhos, em
tempo e espaco distintos, na relacdo com o outro em movimentos de ordem,
desordem, organizacdao e interacdes. Como o0s saberes sao plurais se fez necessario
buscar informacdes sobre o percurso de vida pessoal e profissional e compreender

sobre as historias de vida, temas tratados no proximo capitulo.
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3 PERCURSO DE VIDA E FORMACAO PROFISSIONAL

Este capitulo foi estruturado de forma a elucidar teoricamente como ocorre o
processo de construcdo, desconstrugcédo e reconstrugdo dos saberes docentes, por
meio da compreensdo do que acontece durante o percurso de vida pessoal e a
formacdo profissional dos professores. Para isto, definiu como estrutura para este
texto falar inicialmente sobre a formacdo profissional, identificando as inUmeras
terminologias usadas para o desenvolvimento inicial e continuo do docente,
reconhecer que no percurso do processo de aperfeicoamento, ocorre dentro de um
tempo cronolégico. Ha influéncia de algumas concepcdes pedagogicas na tipologia
da formacdo e nesse processo de aprendizagem existem teorias que explicitam a
tematica.

Esta formacdo pessoal e profissional ocorre durante um periodo que
corresponde a histéria de vida, que pode ser revisitada, analisada e compreendida por
meio das narrativas feita pelos professores. As aprendizagens construidas ao longo
da vida, permite compreender como foram tecidas as vivéncias, as experiéncias, 0s
estudos para a formacao da ecologia dos saberes docentes, revelando a diversidade,
a multidimensionalidade e multirreferencialidade nesta construcéo.

Para realizar a tessitura deste texto buscou na complexidade elementos para
compreender a diversidade das teorias revisitadas, que em muitos momentos elas
podem convergir e divergir, possibilitando ao pesquisador um novo olhar para
compreender a formacdo docente dentro do seu percurso de vida profissional e
pessoal, em um pensamento que distingue e une, ndo abandonando o conhecimento

das partes pelo todo, nem da analise pela sintese, e vice-versa, mas conjugando-as.
3.1 UM OLHAR PARA A FORMACAO PROFISSIONAL DO DOCENTE.

Os professores participantes desta pesquisa selecionados para a producao de
dados na fase da amostragem inicial, foram aqueles que na avaliacao institucional da
IES que trabalham, apresentaram um excelente desempenho na pratica pedagdgica,
resultado da avaliacdo dos alunos. Para compreender o bom resultado desta pratica
em sala de aula, se faz necessario inicialmente buscar na literatura ja existente, dados,

informagdes, conhecimentos, teses que possibilite entender a relacdo entre a
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construcdo dos saberes didatico-pedagogicos e a influéncia da formacéo inicial e
continuada percorrida pelo docente.

Existem algumas pesquisas que mesmo depois de muito tempo de terem sido
escritas, podem ser utilizadas como referéncia, como € o caso do livro de Marcelo
Garcia, escrito em 1999, com o titulo Formacao de professores: para uma mudanca
educativa. Um aspecto que chama atencéo deste livro e que serve para este estudo,
€ com relacéo as fases em que ocorre 0 processo que o professor aprende a ensinar
(FEIMAN 1983, apud MARCELO GARCIA, 1999).

A primeira fase identificada por este autor na década de 1980 denominada de
pré-treino, bem caracteristico para a época, esta relacionada com as atividades que
os professores vivenciaram durante sua escolaridade. Esta etapa é definida pela
construcdo dos conhecimentos que o professor traz das experiéncias de sua historia
de vida'' quando foram alunos. Estes momentos do passado, possivelmente
possibilitaram a este professor, interagir e conviver com muitos professores,
permitindo experimentar formas diferentes no processo de ensino aprendizagem, nas
interacbes, nas avaliacdes, entre outras acfes didaticas que lhe oportunizaram
construir maltiplas percepc¢des e estas podem ter influenciado no desenvolvimento do
ser professor e sua pratica pedagdgica pois,

[...] a identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e
pouco reflexiva por meio do que poderiamos denominar aprendizagem
informal, mediante a qual os futuros docentes vao recebendo modelos com
0s quais vao se identificando pouco a pouco, e em cuja construcéo influem

mais 0s aspectos emocionais do que os racionais (MARCELO GARCIA,
2009, p.116).

A formacao docente ndo acontece de maneira linear, € um processo continuo
de auto-regulagem??, pois os movimentos realizados pelo docente no processo de
aprendizagem, vao influenciando-o e agindo, reagindo sob sua forma de ser e atuar.
Outro processo que ocorre € o “[...] imprinting cultural marca os humanos desde o
nascimento, primeiro com o selo da cultura familiar, da escolar em seguida, depois
prossegue na universidade ou na vida profissional” (MORIN, 2000, p. 27-28), sdo as

crencas, valores, doutrinas que influenciam o docente durante sua trajetoria pessoal

11 Historia de vida: este item sera aprofundado no item 2.2.2 desta tese.
12 Principio do circuito retroativo Morin (2000, p. 94), [...] rompe com o principio da causalidade linear:
a causa age sobre o efeito, e o efeito age sobre a causa.
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e profissional tornando-o unico, “...] garantindo o protagonismo pedagdgico”
(BOLZAN E POWACZUK, 2017).

Como se sabe o professor universitario inicia sua formacdo para obter
conhecimentos especificos de sua area que pretende atuar, em cursos de graduacao:
licenciaturas, bacharelados e tecnélogo. De acordo com a LDB, inciso Il, do art. 43,
as finalidades da educacao superior sdo “[...] formar diplomados nas diferentes areas
de conhecimento, aptos para a inser¢cado em setores profissionais e para a participacao
no desenvolvimento da sociedade brasileira”, direcionando a formagao na graduagao
para o exercicio de profissdes e para o avanco da cultura, mas sem mencao ao
magistério (BRASIL, 1996).

Mas se quer compreender a relacdo entre a formacédo inicial com os
conhecimentos construidos pelo professor que irdo influenciar sua pratica pedagogica,
faz necesséario pontuar que o bacharelado confere de modo geral ao diplomado,
competéncias em determinado campo do saber para o exercicio de atividade
académica ou profissional, os tecnélogos concentram a formacdo em uma area
especifica do conhecimento e é voltada para o mercado de trabalho. As licenciaturas
habilitam legalmente para o exercicio da docéncia, especificamente para atuacdo na
educacéao basica, porém

A estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas, [...] ndo tém
mostrado inovagbes e avangos que e permitam ao licenciado enfrentar o
inicio de uma carreira docente com uma base consistente de conhecimentos,
sejam os disciplinares, sejam os de contextos sécio-educacionais, sejam os

das praticas possiveis, em seus fundamentos e técnicas (GATTI, 2016, p.
166-167).

Desta forma, infere-se que as formagdes iniciais principalmente nos cursos de
bacharelados e tecnélogos, ndo buscam desenvolver no académico, que por op¢ao
deseja ingressar na carreira docente para atuar na educacao superior.

Nos estudos de Feiman (1990, apud MARCELO GARCIA, 1999, p.25) esta é a
segunda fase de seu estudo, denominada de formacao inicial, porém para este autor
esta € uma etapa especifica para a formagédo de professores conceituando-a como
uma ‘“[...] etapa de preparacdo formal numa instituicdo especifica de formacéo de
professores, na qual o futuro professor adquire conhecimentos pedagogicos e de
disciplinas académicas, além de realizar as praticas de ensino”.

Para os profissionais que cursam Bacharelado e ou Tecnélogo, esta formacao

inicial n&o segue o que este autor definiu, pois, estes cursos estao diretamente ligados
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a aquisicdo de conhecimentos referentes ao seu campo de atuacéo e a competéncia
pedagdgica se dara na formagéo continuada, porém, estes conhecimentos especificos
sao fundamentais, uma vez que:
[...] a docéncia em nivel de ensino superior exige do candidato, antes de mais
nada, que ele seja competente em uma determinada area de conhecimento.
Essa competéncia significa, em primeiro lugar, um dominio dos
conhecimentos basicos numa determinada area, bem como experiéncia
profissional de campo, dominio este que se adquire, em geral, por meio dos

cursos de bacharelado que se realizam nas universidades e/ou faculdades e
de alguns anos de exercicio profissional (MASETTO, 2004, p.19).

Nesta direcdo é preciso entender que para ser professor da educagéo superior
precisa o dominio em conhecimentos de distintas areas, na matéria que leciona
(LIBANEO, 2011), mas também de conhecimentos didaticos pedagdgicos que
possibilitem o processo de ensino aprendizagem dos conhecimentos destas areas
pelos alunos, aprender a fazer a transposicédo didatical®. Desta maneira a pratica
pedagogica precisa considerar o aluno na sua integralidade, ponderar o0s
conhecimentos advindos das vivéncias, buscar compreender a importancia das
relacdes interpessoais, investir em atitudes de compartilhamento, focar na relagéo
entre a teoria e pratica para que o aluno possa aprender e se desenvolver na sua
integralidade como sujeito e profissional (BOLZAN; POWACZUK, 2017).

Retornando a orientacéo legal no BRASIL, sobre a LDB 9.394/1996, no Titulo
IV da Organizagao da Educacao Nacional, especificamente no art. 13, encontra-se as
incumbéncias para os professores, de um modo geral, definindo que estes precisam
ter participacdo na construcdo da proposta pedagdgica, na elaboracdo de
planejamento e planos de ensino e buscar estratégias que auxiliem na aprendizagem
dos alunos (BRASIL, 1996). Este docente da educagdo superior além das
incumbéncias postas pela legislacdo, necessita desenvolver outras funcdes além da
docéncia e ministrar aulas, como atuar na pesquisa, na orientacdo académica e até
em outros setores administrativos dentro da instituicdo de ensino segundo Zabalza
(2004) e Veiga (2012).

13 A pratica educativa do professor implica a capacidade de transformacdo e adequacdo do
conhecimento cientifico para o académico e deste para o profissional (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p.
169).
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Quando profissionais se tornam docentes da educacao superior, seja por
opcédo ou oportunidade ndo encontram na formacéo inicial o respaldo tedérico-pratico
para a atuacdo neste nivel, necessitam buscar na formacdo continuada
conhecimentos didatico-pedagdgicos, uma vez que necessitam de “[...] competéncias
especificas, que se nédo se restringem a ter um diploma de bacharel, [...] ou, ainda,
apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias
préprias” (MASETTO, 2004, p.11).

Mas para atuar como docente na educacao superior, segundo a LDB no.
9.394/1996, art. 66 (BRASIL, 1996), o professor precisa ser preparado em cursos de
nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado,
segundo Feiman (1990, apud MARCELO GARCIA, 1999,) estd é a fase por ele
denominada de formacao permanente, na qual, pode ocorrer tanto o desenvolvimento
profissional como a especializacdo didatica pedagdgica do docente.

No artigo 66 da LDB 9394/96 especificamente é definido que para atuar como
docente na educacdo superior o professor precisa ter pés-graduacdo, mas nao
menciona sobre a formacéo didatico-pedagdgica como pré-requisito para o ingresso
e promocao na carreira docente (VASCONCELOS, 2009), refere-se apenas ao nivel
de escolaridade e titulagdo, sem relacionar com o exercicio da docéncia e 0s
conhecimentos tedrico-praticos e metodoldgicos necessarios para atuar na educacao
superior.

Na legislacdo brasileira identifica-se também que na Resolucdo 2/1996 do
CNE, no art. 10, paragrafo primeiro, cita algo relacionado a questdo pedagdégica do
curso que ‘“[...] precisa-se assegurar, na carga horaria, além do contetdo especifico
do curso, o indispensavel enfoque pedagdégico” (BRASIL, 1996). Em complementacéo
na Resolucao 3/1999 do CNE, art. 5, paragrafo primeiro especifica que “[...] quanto se
tratar de curso destinado a qualificacdo de docentes para o magistério superior do
Sistema Federal de Ensino, precisa-se assegurar, na carga horaria, além do contetdo
especifico do curso, o indispensavel enfoque pedagogico” (BRASIL, 1999).

Analisando a legislacao, infere-se que até a atualidade pouco se exige de uma
formacao didatico pedagogica neste nivel de ensino. O que identifica € que alguns
cursos ofertam uma disciplina sobre metodologia de ensino nos cursos de pos-
graduacéo lato sensu (especializacédo), geralmente como uma disciplina denominada
Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, ou outro nome que
especificamente esta voltada a formacao docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).
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Existe a oferta no nivel lato sensu de cursos especificos para a formacéao do
docente para atuar na educacgéo superior independente da area de formacao inicial,
pois tem como finalidade maior, preparar o profissional com conhecimentos
especificos nos campos tedrico-metodologico necessario ao exercicio do magistério
superior.

Nos programas de stricto sensu é caracterizado pelo mestrado académico e
profissional e pelo doutorado académico de acordo com a Resolucdo 05/1983 do CFE,
no Art. 2, inciso |, aponta que este nivel “[...] tem por objetivo a formacé&o de pessoal
qualificado para o exercicio das atividades de pesquisa e de magistério superior nos
campos das ciéncias, filosofia, letras, artes e tecnologias”, definindo sobre questdes
didatico-pedagodgica.

Além disso, os alunos com bolsa da Capes, obrigatoriamente realizam estagios
de docéncia, os demais alunos possuem livre acesso na escolha ou ndo de cursar
alguma disciplina com finalidade didatica. Com relacdo ao estagio de docéncia a a
Portaria da CAPES!* n° 76, determina alguns critérios:

Art. 18. O estdgio de docéncia € parte integrante da formagdo do pos-
graduando, objetivando a preparacédo para a docéncia, e a qualificacdo do
ensino de graduacao sendo obrigatério para todos os bolsistas do Programa
de Demanda Social, obedecendo aos seguintes critérios:

I- Para o programa que possuir os dois niveis, mestrado e doutorado, a
obrigatoriedade ficara restrita ao doutorado;

II- Para o programa que possuir apenas o0 nivel de mestrado, a
obrigatoriedade do estagio de docéncia sera transferida para o mestrado;

V- A duracdo minima de estagio de docéncia sera de um semestre para
mestrado e dois semestres para o doutorado e a duracdo maxima para o
mestrado sera de dois semestres e trés para o doutorado;

X- A carga horaria maxima de estagio docéncia sera de 4horas semanais.
(BRASIL, 2010, p. 8-9)

A partir do art. 18 entende-se que o mestrado e ou doutorado académico,
buscam dar mais de qualificacdo para a atuacdo na docéncia na educacao superior,
para 0s pos-graduandos bolsistas da capes que exige o estagio de docéncia,
obrigatoriamente para os doutorandos ficando facultativo para os mestrandos

conforme inciso II.

14 Esta informacao corresponde ao anexo a Portaria CAPES n° 76, de 14 de abril de 2010.Regulamento
do programa de demanda social- dos objetivos do programa e critérios para a concessao de bolsas.
(BRASIL, 2010, p. 8-9).
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Na LDB 9.394/1996, observa-se ainda que a Lei faz uma referéncia quanto a
formacdo continuada, porém ela ndo € especifica para o docente da educacdo
superior, € novamente ndo menciona sobre a formacéo didatico-pedagdgica como
demonstra o art.63, inciso Il define que os institutos superiores de educacéao precisam
mater programas de educagdo continuada para os profissionais de educacéo dos
diversos niveis, novamente sem especificar sobre o magistério da educacao superior
(BRASIL, 1996).

A contemporaneidade requer um profissional da educacdo, com competéncias
além da cientifica, pedagdgica e didatica, mas um professor que tenha uma pratica
pedagdgica que possa enfrentar e se adaptar aos novos problemas, conviver com as
alteracdes, incertezas, transitoriedade dos conhecimentos e com as situacdes
ambiguas e conflituosas, para isso a necessidade de continuar pensando sobre a
formacao do docente para atuar na educacao superior.

Revisitando a LDB observa-se que sao utilizadas varias nomenclaturas como
“capacitagdo em servigo” no paragrafo unico do artigo 61 e no inciso Il do artigo 87.
os termos “formacéao continuada” e “capacitagdao”, sdo mencionados nos paragrafos
1° e 2° do artigo 62. No artigo 63 e caput do artigo 80, fala em “educagao continuada”,
surge ainda a terminologia “aperfeicoamento profissional continuado” no inciso |l do
artigo 67 (BRASIL, 1996).

Este olhar para a legislacdo permite identificar varias formas de tratar a
formacdo docente, instigando novos debates, levando assim a necessidade de
dialogar como autores que pesquisam este tema. Este exercicio serd sustentado
naquilo que Morin (2011) chama de tapecaria contemporéanea, que permite identificar
gue o0s autores aqui revisitados tém historias, caminhos, referéncias ontoldgicas,
epistemoldgicas, metodoldgicas, experiéncias, além de terem construidos suas teses
em contextos diferentes e tempos especificos.

A interpretacdo de autores como Mizukami (2002), Imberném (2002), Marcelo
Garcia (1999), Perrenoud (1996), permite por meio do principio dial6gico® (MORIN,
2003) fazer uma associacdo complexa entre uma visdo antagbnica, complementar

e/ou concorrente, perpassando pela ordem/desordem/organizacdo, superando a

15 O método/caminho/ensaio/estratégia contém um conjunto de principios metodolégicos que
configuram um guia para o pensar complexo. Entre estes principios esta o dialdgico. (MORIN, 2003,
p.33).
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visdo unidimensional, de maneira a possibilitar o dialogo com suas teorias para
entender, ler, apontar, analisar, referenciar sobre a formag&o docente.

Na tessitura do conceito da palavra formacéo, identificou como um processo
para a aprendizagem da docéncia (MIZUKAMI, 2002), mas também como processo
gue acontece ao longo da carreira profissional incluindo desenvolvimento formal e
questbes de participacéo na instituicio de ensino (IMBERNON, 2002). Carlos Marcelo
(1999) posiciona-se como processo de formacao inicial e ou continuada na qual o
professor ira adquirir ou construir novos conhecimentos que lhe permitirdo melhorar a
qualidade da educacdo. Em comum, estes autores falam sobre formagdo como
desenvolvimento do docente de forma profissional para atuagdo em sala de aula que
se constréi ao longo de sua vida pessoal e profissional.

Para falar em formacdo docente continuada é preciso entender algumas
terminologias que se refere a este movimento de construir conhecimentos apds a
formacdo inicial, pois existe uma lacuna com relacéo ao significado de alguns termos
(GATTI, 2016) como

atualizacao, formacao continua, formacéo centrada na escola, formacao em servico,

reciclagem, capacitacdo, treinamento, aperfeicoamento,
dentre outras.

Os dicionérios consultados permitem construir um QUADRO 3 de significado
dos principais termos que aparecem com relacdo a formacéo continuada, escritas de
forma diferentes, porém muito proximas de uma visdo mais técnica de

desenvolvimento profissional.

Quadro 3 - Relacdo de termos e seus significados

Dicionéario Dicionéario Dicionario
Aurélio Houaiss Michaelis
o Capacitagéo Ato ou efeito de Ato ou efeito de
' capacitar ou de capacitar
= se capacitar
B Reciclagem Formacao Formacao Encontrado
w complementar complementar apenas reciclar:
© dada aos | dado a um | Proporcionar a
quadros, aos | profissional, para | atualizagédo de
© técnicos, para | permitir-lhe conhecimentos a
S & Ihes permitir | adaptar-se  aos | alguém ou a Ssi
k) adaptarem-se progressos proprio, com o fim
9 2 melhor ao | industriais, de acompanhar a
= progresso cientificos, evolucdo cientifica
T O industrial e | pedagdgicos, etc. | e tecnolégica.
=o cientifico.




Aperfeicoame
nto

Ato ou efeito de
aperfeicoar.
Maior perfeicéo,

Refere-se ao
sentido de corrigir
defeitos, por

Ato ou efeito de
aperfeicoar-se.
Progresso

melhoramento intermédio de um | material ou moral.
maior grau de | Aprimoramento.
instrucao. Melhoramento.
Treinamento Ato ou efeito de Acédo ou efeito de
treinar ou de se treinar-se.
treinar. Treino
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Formacéao Dar corpo ou Ato ou efeito de
forma a. dar forma a algo;
Constituir Modelagem.
Organizar
Fundar,;

Fonte: a autora, 2017.

Esta tendéncia observada nos significados das palavras do QUADRO 3
demonstram o tipo de formacéo que um docente pode fazer ao longo de sua carreira
profissional, permite identificar uma tendéncia de formacéo de orientacdo dominante
no que Joyce (1975) definiu como formacédo baseada em competéncia, Kirke (1986)
como formacéo racionalista, Zimpher e Howey (1987) como técnica e Zeichner (1983)
como behaviorista ou orientacao tecnolédgica que se volta para o aperfeicoamento de
habilidades, aprendizagem de um conjunto de técnicas dentro de um processo de
estimulo-resposta, possibilitando ao docente se tornar um técnico competente em
aclOes e estratégias necessarias para cada situacao de ensino (ZEICHNER, 2008).

Este tipo de formacdo tem como base o essencialismo e o positivismo que
buscam a explicacdo dos fenbmenos por meio da observacdo e do raciocinio,
utilizando o cientificismo e o determinismo, influenciando a acdo educativa ser
generalista e podendo ser aplicada em diferentes contextos educativos (IMBERNON,
2009). A abordagem conservadora da educacdo fundamentada no pensamento
newtoniano-cartesiano, sustenta uma visdo mais classica da ideia de reciclagem,
treinamento e capacitacao.

Historicamente percebe movimentos buscando caminhos alternativos para
superar a formacgao docente pautada na racionalidade técnica, com o movimento da
racionalidade pratica, de agir na urgéncia, decidir na incerteza (PERRENOUD, 1996),
propondo uma formagéo que valoriza a experiéncia e a reflexdo para a producdo do
conhecimento.

Com base na formag&o mais técnica observa-se em Mizukami (2002) e Schén
(2000) que se posicionam com relacéo a formacao quando nomeada de capacitacao
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ou reciclagem, como momentos que possibilitam ao professor acumular
conhecimentos tedricos, técnicos em uma visdo de racionalidade para aplicagédo
posterior na pratica. Para Marin (1995, p. 14) o termo reciclagem corresponde a “[...]
cursos rapidos e descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos
que tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o0 ensino,
abordando-o de forma superficial”.

Outro termo utilizado € o treino ou treinamento que tem uma visdo muita mais
técnica, mecanica de transmissao de informacdes, desenvolvimento de habilidades
possibilitando ao docente ter mais facilidade para ensinar. Neste sentido, Freire busca

se posicionar ao afirmar que

[...] como educador, eu sei o que significa a formag&o. E por isso que brigo
tanto com o0s americanos, pois resisto a aceitar que training equivale a
formagdo. Formacdo € muito mais que training. Entdo, a formagédo dos
educadores e a analise sobre ela tem muita importancia (FREIRE, 1997, p.
227).

No sentido de renovacdo ou inovacao surgiu o termo atualizagdo para
identificar um tipo especifico de formacao para os docentes, que no olhar de Barbieri,
Carvalho e Uhle (1995, p.32) “[...] o termo atualizar se refere mais a pér em
dia conteudos”, que pode ser ampliado no sentido de compartiihamento de novas
ideias, uma vez que vivemos em um momento de mudancas e transitoriedades com
necessidade do professor trabalhar nas urgéncias e com as incertezas que permeiam
a pratica pedagogica (PERRENOUD, 1996).

Para cada termo que se constréi historicamente no sentido de buscar a
formacgéo docente, encontra-se varios posicionamentos. A palavra aperfeicoamento
na década de 1990 foi entendida por Marin (1995, p. 16) como momentos de formacéo
para o professor por meio de um conjunto de estratégias prontas que de maneira
acritica possa melhorar o trabalho em sala de aula, no sentido da “[...] educabilidade
do ser humano”. Este ponto foi alertado por Freire (1997, p.72, grifos do autor) quando
afirma que “[...] em lugar de apostar na formacdo dos educadores, 0 autoritarismo
aposta nas suas ‘propostas’ e na avaliacido posterior para ver se o ‘pacote’ foi
realmente assumido e seguido”.

Na atualidade identifica-se que a formacgéo precisa ir além das atualizagbes
cientificas, didaticas e psicopedagodgicos, na busca de certificagdes ou participacao

em cursos de instituicdes superiores. Para Imbernon (2009), a formacéo continuada
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dos professores supbe uma pratica que pode ajudar a desvelar, estruturar,
fundamentar e revisitar teorias que possibilite a reflexdo sobre sua prépria pratica,
fomentando, assim, o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Como ja citado, a LDB 9.394/1996 utiliza também as nomenclaturas formacao
continuada e educacado continuada, entendida como aquela que ocorre ao longo da
carreira docente, justificada pela ideia de que “[...] o ser humano ndo é um ser
acabado, mas um ser que necessita construir-se e reconstruir-se incessantemente
pela construgao e reconstrugao do conhecimento” (FREIRE, 2000, p. 53).

Acreditava-se que com o recebimento do diploma da educac&o superior, nivel
de graduacgéo, o aluno tornava-se um profissional ou um professor, detentor de todos
0s conhecimentos necessarios para sua area de atuacdo e que estes seriam o
suficiente para exercer sua profissdo ou a docéncia universitaria. Hoje, sabemos que
0 conhecimento ndo esta pronto e acabado, temos a certeza de sua transitoriedade e
do processo de construcdo, isto leva a identificar que a formacao precisa ser
permanente, exigindo do profissional ou do professor formacao continuada que possa
ter competéncia condizente com as exigéncias da contemporaneidade.

Os autores aqui apresentados mostram sua tese sobre a formacao continuada,
afirmando que € um processo dindmico, que permite construir ou ampliar sua
identidade profissional, como responsavel por este processo, superando a visdo de
um participante passivo (ALARCAO, 1998).

A formacdo continuada é um seguimento que envolve aprendizado, sendo
necessario o desenvolvimento de um planejamento, momentos de reflexdo, para se
ter consciéncia de propésitos para ampliar ou adquirir novas habilidades e
experiéncias, no sentido de melhorar ou fazer parte integrante de sua pratica
pedagdgica.

Os autores analisados apresentam caracteristicas diferenciadas para o termo
formacao continuada, mas se aproximam com relacdo a dinamicidade, a superacéo
de acumulacdo de conhecimentos e técnicas e acreditam em um processo que
permite reflexdes a respeito da propria pratica, fomentando o desenvolvimento
pessoal e profissional (DAY, 2001), possibilitando a permanente (re)
construcdo da identidade docente (MIZUKAMI, 2002) produzindo o que Novoa (1991)
define como profissdo docente.

Entre o ideal e o real a formag&o continuada quando realizada por meio de

Cursos, congressos, seminarios, oficinas, entre outras formas, prevalece a
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transmissao de informacgdes (GATTI, 2016), e que muitas vezes, 0s temas e 0S
contetidos propostos geralmente se distanciam das reais necessidades formativas
dos docentes, pois sdo desenhados dentro de uma ldgica classica da educacéo,
prevalecendo o verdadeiro e o falso, o certo o e o errado, entendendo que “[...] o
conhecimento das informac6es ou dos dados isolados € insuficiente. E preciso situar
as informagdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido” (MORIN,
2000, p.36).

A formacdo continuada ofertada segue a visdo do mundo capitalista,
adaptando-se ao “[...] momento socioecon6mico, cultural e cientifico que
atravessamos [...] a passagem de uma sociedade industrial para uma sociedade da
informacao, de uma sociedade segura para uma sociedade plural e instavel” (GATTI,
2016, p.165) apontando para a necessidade de inovar e se adaptar a competitividade
do mercado. Para isso a formacédo continuada tem-se formatado em diferentes
modelos, em condigdes distintas buscando responder a diversidade de finalidades de
cada um dos professores.

Prevalece ainda uma formacéo docente com orientagao tecnicista e utilitarista,
pautadas na visdo newtoniana cartesiana, que “[...] primam os aspectos quantitativos
sobre os qualitativos e possuem um marcado carater individualista de origem de
modelos transmissivos de carater tecnocratico, mercantilista e meritocratico”
(IMBERNON, 2009, p. 47), sendo necessario fazer uma ruptura paradigmatica de
maneira que ocorra a reconfiguracdo da formacéo docente continuada, para ir além
da aquisicdo de novos conhecimentos das ciéncias e do dominio das tecnologias, mas
conhecimentos que possibilitem este docente se desenvolver como pessoa e
profissional da educacao.

Considerando as reflexdes e didlogos com dos autores que ja foram citados,
identifica o professor como sujeito de sua formacdo, que por meio de reflexao
compartilhada com seus pares e com os alunos, tem a oportunidade de confrontar
saberes, fazeres e experiéncias que em um movimento de recursividade'®, se
reorganiza a partir das interagbes, que podem ocorrer em momentos e espacos
diferenciados, dentro ou fora da instituicdo de ensino, “[...] formacdo como processo

prospectivo de desenvolvimento, ou seja, um movimento de transformacéo do sujeito

16 Principio recursivo Morin (2008, p. 95), [...] ultrapassa a nocdo de regulacdo com as de autoproducao
e auto-organizacdo. E um circuito gerador em que os produtos e os efeitos sdo eles mesmos,
produtores e causadores daquilo que os produz.
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em direcdo ao que deseja vir a ser, evidenciando a estrita relagdo entre suas
potencialidades e as condi¢gbes contextuais nos quais esta transformagéo acontece”
(BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 163).

A aprendizagem da docéncia precisa considerar 0S recursos internos, o
potencial do professor, as necessidades externas, as exigéncias da profissdo, as
redes de relacdes tecidas nos diferentes contextos profissionais, o “[...] professor
como profissional inserido em um contexto educacional, que € a0 mesmo tempo
nacional e local, numa insercéo global, que tem eixos sdcio filoséficos, mas, se faz na
heterogeneidade das condi¢des geogréfico-culturais deste territorio” (GATTI, 2016. p.
170), como processo de reconceitualizacdo da formacgéo, superando a légica de
processos formativos que ndo reconhecem os conhecimentos do professor adquiridos
durante sua trajetéria percorrida durante o seu exercicio profissional, pois o professor
€ 0 agente principal das suas escolhas e comportamentos, o que Cunha (2010)
denomina de protagonismo docente.

Fundamentado na proposi¢ao de ‘incompletude nos seres humanos’ Freire
(1997, p. 24), salienta que na formacao continuada dos docentes, € primordial olhar a
pratica e refletir sobre ela, para melhora-la, uma vez que a “[...] reflexdo critica sobre
a prética se torna uma exigéncia da relacao teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando blablabla e a pratica, ativismo”. A formacdo neste sentido precisa superar a
visdo de formar, modelar, homogeneizar, condicionar, mas promover uma postura
reflexiva, para que o docente possa perceber suas limitacdes e possibilidades na
docéncia, reavaliando a partir da teoria, suas decisbes, como um profissional
consciente de suas atribuicbes e que reconstréi sua acdo didatica por intermédio de
processos de aprendizagem.

Neste sentido sobre a reflexdo, é oportuno revisitar o que o autor Schén (2000)
conceitua sobre a pratica reflexiva baseada “na” e “sobre” a acdo, que também pode
ser relacionada com a formacao continuada. A reflexdo—na-acao, sinaliza sobre um
refletir, um pensar, um intervir do professor durante a sua acdo pedagdgica,
possibilitando relacionar seus novos conhecimentos para que possa dar um novo
direcionamento na sua pratica pedagogica. Outro elemento citado por este autor, € a
reflexdo-sobre-a-acéo que acontece antes ou depois da acao, permitindo ao professor
além da reflexdo, dialogar com seus pares, oportunizando a troca com outros

profissionais, “[...] que permite a analise, a reconstrucdo e a reformulagéo da prética
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no sentido de planejar o ensino e a aprendizagem em termos futuros” (DAY ,2001, p.
57).

Outra contribuicdo e que amplia ainda mais esta visdo de formacgéao continuada
€ com relacéo a ‘formacgao formativa’. Dialogando com Zabalza (2004), compreende-
se a formacdo ndo apenas nos procedimentos didaticos pedagdgicos, mas na
apropriagdo de novos conhecimentos em uma visdo multidimensional, e
principalmente no que se refere ao desenvolvimento pessoal, possibilitando o
aumento da sensibilidade, do reconhecimento dos valores e atitudes de maneira que
0 docente possa relacionar-se melhor consigo mesmo e com os outros. Completando
esta visdo com o professor visto de forma integral, isto €, o intelecto, as habilidades
fisicas, o afetivo, o emocional, um:

[...] processo através dos quais os professores — em formagdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem através dos quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da

escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educac¢éo que os alunos
recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Retomando os artigos 61 e 87 da LDB 9.394/1996, observa ainda os termos
“capacitagdo em servigco” e “treinamento em servigo”, que podem ser interpretadas
com movimentos de aprendizagem realizada e organizada pela instituicdo de ensino,
mas também considerado momentos que o professor no seu dia a dia reflete e
reorganiza sua pratica, na individualidade ou com seus pares, podendo ser
compreendida segundo Garcia Alvares (1987, apud CARLOS MARCELO, 1999, p.
136) como “[...] atividade que o professor em exercicio realiza com a finalidade
formativa- tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou
em grupo” que podem orientar as atividades atuais ou as que vira a desenvolver.

Formacdo seja ela inicial ou continuada apresenta uma estrutura de
racionalidade, isto €, a uma visao l6gica da organizacéao tedrica que precisa ser aberta
para evitar que se feche em doutrina e se converta em racionalizagdo (MORIN, 2000).
Segundo Carlos Marcelo (1999, p. 30-31) esta estrutura pode ser identificada como
Paradigma de Formacéao por Zeichner (1983), Orientagdes Conceituais de acordo com
Feimam-Menser (1991), Pérez Gomes (1992) nomeia de Perspectiva de Formacéo e

ainda Lison e Zeichner (1991) como Tradi¢do de Formacgéo, elas nao se excluem, mas
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também nenhuma delas apresentam uma estrutura completa para orientar a formacao
docente.

A formacdo em servico quando néo direcionada para o ato mecanico de treinar
e capacitar pode possibilitar ao docente uma pratica reflexiva, que pode se permitir
“[...] uma relagdo analitica com a agdo” (PERRENOUD, 2002, p. 13), possibilitando
compreender sua pratica pedagogica no sentido de reorganiza-la, entendendo que o
professor que pensa, que observa, que reflete, “[...] baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe s&o exteriores” (ALARCAO, 2003,
p. 41).

O pensamento complexo de Morin ajuda a compreender que esta pode ser uma
dindmica de autoregulagem que justifica as acdes entre o fazer e o pensar sobre o
fazer, pois “[...] voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a prética, a
curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...] A pratica
docente critica, implicante do pensar certo” (FREIRE, 1997, p. 42-43), leva o docente
a pensar sua docéncia mediante processos de autorreflexdo, rompendo com a
linearidade, uma vez que a causa age sobre o efeito e este sobre a causa, podendo
ter reacdes ou outros desdobramentos em sua pratica pedagdgica.

Muitos sdo os paradigmas que orientam a formacao de professores, segundo
Zeichner (2008, p. 538), é necessario superar a visdo de professores técnicos que
fazem aquilo que as outras pessoas determinam, pois, o autor fala de um movimento
para uma agao reflexiva, “[...] o reconhecimento de que os professores precisam
exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulagéo dos propésitos
e finalidades de seu trabalho”.

Para Zeichneir (2008) sdo cinco tradicbes que embasam as praticas de
formacdo docente, a académica que reforca a importancia sobre a aprendizagem das
disciplinas académicas, a eficiéncia social que acentua o emprego de procedimentos
pedagogicos decorrentes da investigacgdo sobre o ensino, a tradi¢do
desenvolvimentista que considera as necessidades, interesses, maneira de raciocinar
e atuar dos académicos para estruturar o ensino, outra tradicdo é a reconstrucdo
social em que a reflex&o € identificada como acao politica que pode contribuir ou ndo
para a edificacdo de uma sociedade mais justa e a Ultima tradicdo € denominada de

genérica e que mais se aproxima da formacao em servico, pois incentiva a reflexao
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livre do docente sobre sua maneira de conduzir o ensino (ZEICHNER, 1993, apud
DAY, 2001, p. 58).

Ainda nesta linha de reflexdo € importante citar aquilo que o autor Marcelo
Garcia (1999) denomina de orientagdo pratica voltada para a experiéncia e pela
observacdo que ocorre dentro de um contexto especifico, considerando o0s
conhecimentos prévios do docente. Este mesmo autor chama atencao para a acado de
refletir que pode referir-se segundo Zeichner e Liston (1987, apud MARCELO
GARCIA, 1999, p. 42) como acdes manifestas que ocorre pela observacao,
planificacdo e reflexdo referente ao ato de pensar sobre o que planejou e realizou
didaticamente e ainda um nivel de reflexao intitulado de consideracdes éticas, formas
diferenciadas de pensar sobre a pratica e que podem conduzir de maneira distinta o
desenvolvimento profissional.

Detalhando um pouco mais sobre a reflexdo, Marcelo Garcia (1999, p. 42-44)
leva a considerar que ainda existe particularidades quando considera-se formas e
momentos da reflexdo, isto €, entre 0 pensamento e acao de refletir. A introspeccao
considerada momento que o professor olha para dentro de si mesmo e se permite
reconsiderar sua pratica, o exame outra forma de reflexdo sobre a acéo ja realizada
ou a que ainda pode acontecer, a indagacao que se refere a analisar a préatica para
melhora-la e por fim a espontaneidade que ocorre no momento do processo de ensinar
levando o professor a se reinventar no momento da aula.

Estes aspectos conduzem para a perspectiva critico-reflexiva de formacéao
docente, que implica um investimento pessoal sobre os caminhos a serem percorridos
como projeto préprio com autonomia para fazer sua autoformacdo, na busca de
construir sua a identidade pessoal e profissional (NOVOA, 1991, 1995).

A autoformacéo € um processo de desenvolvimento de busca pessoal de novas
aprendizagens referente as necessidades docente, no qual o professor atua
ativamente, construindo seu conhecimento, desenvolvendo habilidades, ampliando
suas competéncias em um processo permanente de reflexdo, que respeita seus
limites, ritmo, tempo, dificuldades e ainda

Dumazedier [...] trata-se de “uma educagéo sistematica que o individuo se da
a simesmo”, enquanto para Pineau trata-se da “apropriacao de sua formagao
pelo sujeito social” [...] Le Meur define a autoformag¢do como “um processo
educativo imposto, livremente decidido pelo individuo que permite a

apropriagdo de conhecimentos em fungdo de um projeto pessoal’
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 32).
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Nesta direcao, fica claro que a autoformacéo é pessoal que pode ocorrer ao
longo da carreira docente, na procura de solugcdo para as inquietacdes da pratica
pedagogica, acontecendo de maneira formal, informal, individual, coletiva, natural,
planejada, onde o professor se torna o sujeito responsavel pela sua formacéo, em
uma “[...] situacdo educativa (pedagodgica ou andragdgica),[...] o qual a principal
motivacdo de uma pessoa é adquirir conhecimentos (saberes) e habilidades (saber
fazer) ou processar uma mudanca duradoura em si mesma (aprender a ser)”
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p.34).

A autoformacdo para Galvani (2002) ndo €& considerado um processo
totalmente individualizado, pois necessita e ocorre naturalmente da interseccao de
duas conexdes que denomina de heteroformacao e de ecoformacao. A primeira inclui
a educacédo adquirida ao longo da vida pessoal e profissional do docente de forma
multidimensional, vindo da familia, do meio social e da cultura, das a¢des de formacéo
inicial e continua, etc. A ecoformacao tem

[...] influéncias fisicas, climaticas, e das interagfes fisico-corporais que dao
forma a pessoa. Ela inclui também uma dimensdo simbdlica. O meio
ambiente fisico em todas as suas variedades (florestas, desertos, paises
temperados, metrépoles urbanas, etc.) produz uma forte influéncia sobre as
culturas humanas, bem como sobre o imaginario pessoal, que organiza o

sentido dado a experiéncia vivida. (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012,
p.96-97)

Na autoformacgédo ocorre as retroacdes, compreendida como as influéncias
fisicas e sociais que o docente recebe e também a tomada de consciéncia sobre seu
préprio funcionamento, tornando a autoformacdo um processo que necessita das
influéncias heteroformativas e ecoformativas sustentada pelos pressupostos da
transdisciplinaridade. “Assim, a autoformacgéo ultrapassa, integrando-os, os limites da
educacdo entendida transmissdo-aquisicdo de saberes e de comportamentos”
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p.97).

Nesta mesma termologia temos a proposta de Pineau (1983, apud VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2012, p. 30, grifos do autor) que propde como tipos de formacgéao
independentes afirmando que “[...] a heteroformacé&o é a formacéo recebida de outros;
a ecoformacdo consiste na acdo sobre as coisas e ambiente, enquanto a
autoformacéo refere-se ao processo de apropriacado do conteudo da formacao que o

individuo realiza”.
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Identifica-se a complexidade nos processos de formacao docente, levando a
perceber que na autoformacgéo existe uma tessitura de muitas dimensodes entre elas
as afetivas, cognitivas, éticas, estéticas, politicas, culturais, sociais, ecolégicas no
sentido de despertar no professor o autoconhecimento para que possa se
autotransformar, uma vez que “[...] o exercicio permanente da auto- observacao
suscita uma nova consciéncia de si que nos permite nos descentrar em relacao a nés
mesmos, logo de reconhecer o nosso egocentrismo e de medir o grau das nossas

caréncias, lacunas, fraquezas” (MORIN, 2007, p. 94).

3.2 FORMACAO DOCENTE NA TRAJETORIA DE VIDA PESSOAL E
PROFISSIONAL

Para compreender como foram tecidos os saberes docente dos professores
pesquisados se faz necessario analisar a trajetéria de vida profissional e pessoal, bem
como, 0s momentos significativos vivenciados durante a escolaridade, para entender
como estes professores identificados como autor e ator de seu desenvolvimento,
articularam e religaram saberes para estruturar a pratica pedagogica de sala de aula
na atualidade.

A este movimento alguns autores como Josso (1988), Novoa e Finguer (1988),
Dominicé (1988), Pineau (1993), Denzin (1997), Goodson (2015) entre outros
denominam de narrativas de formacéo, outros de histérias de vidas ou ainda como
autobiografia, classificados ou tipificados como método, técnica, abordagem
aparecendo muitas variacbes de acordo com o campo de utilizacdo. Existe uma
heterogeneidade de conceitos sobre esta temética, mas que podem permitir um
dialogo entre elas de modo a se aproximar das aprendizagens construidas pelos
sujeitos ao longo da vida e das experiéncias vividas.

Existe ainda uma grande distancia entre a formacé&o docente e as experiéncias
de vida, dificultando as conexdes necessarias entre os diversos saberes provenientes
de experiéncias multidimensionais e institucionais dos docentes, corroborando com
Pineau e Galvani (2012, p.187) quando afirmam que “[...] viver se aprende um pouco
na escola, mas, sobretudo, na combinacdo e articulacdo das experiéncias de vida
individual, social e material”.

Entre as singularidades e diversidades das narrativas € possivel conhecer a

inteireza humana, por meio das conexdes, complementariedades e 0os antagonismos
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da vida pessoal e a profissional, entendendo no sentido que Connelly e Clandinin
(1995, p. 11) deram para as narrativas,

[...] que los seres humanos somos organismos contadores de historias,
organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio
de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres
humanos experimentamos el mundo.

Esta visdo de que o homem por natureza é um contador de suas experiéncias
vividas em tempos e contextos diferentes, possibilita perceber como o narrador se
insere, atua e se transforma durante sua vida. Momentos vividos que suscitam em
aprendizagens, por ocorrer mudancas e transformacdes internas, nas palavras de
Maturana (1997) uma dinamica autopoiética e enativa de continuidade ou de ruptura,
uma vez que o ser, o conhecer e o fazer segundo Morin (2007) sdo como um né
gordio, uma triade totalmente interconectadas.

Por meio dos relatos é possivel apreender sobre as vivéncias e experiéncias
dos professores que podem revelar os diversos sentidos de pensar, agir, viver e
conviver, como um

[...] processo de formag&o que caracteriza o percurso de vida de cada um
permite trazer a luz, progressivamente, o ser-sujeito da formacéo, vé-lo tomar
forma psicossomaticamente, psicologicamente, sociologicamente,

economicamente, culturalmente, politicamente, espiritualmente, numa sabia
e singular teia. (JOSSO, 2006, p. 423)

Tais processos comporta perceber as retroacdes que ocorrem das experiéncias
de vidas, tornando-as formadoras ou transformadoras “[...] quando elas sao refletidas
e reflexionadas por si ou pelos outros, em uma perspectiva de compreensao e de
construcao pessoal” (PINEAU; GALVANI, 2012, p.191).

As abordagens de narrativas de formacao, histérias de vidas ou autobiografia
segundo Novoa (1995) cada uma tem suas préprias configuracdes, sendo que este
autor como um artesdo, as organizou didaticamente de acordo com objetivos de
estudo e as dimensbGes que elas podem abranger. Nesta proposta é possivel
identificar que as historias de vidas dos professores podem apresentar diferentes
perspectivas e multiplicidade de olhares. A matriz (QUADRO 4) estruturada apresenta

nove tipos de estudos.
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Quadro 4 - Representacédo da matriz de Novoa
OBJETIVOS

Teobricos X Préaticos X Emancipatorios X

Investigacéo Formacdo | Investigagdo-Formacéo

Pessoa do professor
A D G
%)
O [Pratica do prof
ratica do professor
2 B E H
w
= Profissdo do professor
i
e c F |

Fonte: a autora, com base em Névoa (1995, p. 20).

As abordagens que tem como objetivo essencialmente a questdo tedrica,
relacionados com a investigacdo: a) nesta categoria estudos relacionados com a
pessoa do professor, estudos com metodologias de histéria oral e outros relacionados
ao pensamento do professor sendo Marcelo Garcia (1999) um dos autores; b) estudos
direcionados a compreender as praticas dos professores, onde Goodson (1988) € um
autor de referéncia e por fim c) o foco € com a profisséo de professor, principalmente
pelos estudos de Huberman (1986, 1988, 1989) sobre os ciclos de vida profissional
dos professores.

As abordagens com o objetivo essencialmente praticos relacionados com a
formacao, foram agrupadas também nas trés dimensd@es: d) na categoria da pessoa
do professor direcionada para as dinamicas de auto formacado; e) na prética do
professor com o objetivo de produzir uma reflexdo auto formadora e a f) terceira
categoria relacionada com a profissdo de professor no viés de formacdo mais
institucional, seja ela inicial, continuada e no exercicio da profisséo.

Por fim as abordagens com o objetivo essencialmente emancipatérios
relacionados com a investigacao e formacdo ao mesmo tempo: g) na categoria pessoa
do professor sdo estudos que permitem que os profissionais atuem na pesquisa
simultaneamente no papel de “objetos’ e também de “sujeitos”, destacando autores
como Pineau (1983, 1987); Dominicé (1988), Josso (1991); h) na categoria da pratica
do professor voltado para as mudancas e problematicas de inovacao, por ultimo i) a
categoria da profissdo de professor que buscam a transformacéo pela a autonomia,

no sentido de dar voz aos professores.
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Esta matriz desenhada por Noévoa (1995, p.70) permite identificar a "[...]
importancia crescente que as Historias de Vida tém adquirido nos estudos sobre os
professores, a profissdo docente e as praticas de ensino". E uma diversidade bem
grande de formas de investigacdo e ou de formagcdo como afirma o autor, € uma
descricdo incompleta de abordagens e técnicas, mas todas buscam dar voz ao
professor por meio da utilizagdo das histérias de vida ou do método (auto) biogréfico,
gue tende a seguir uma linha mais inovadora de pesquisa uma vez que nao é possivel
“[...] uma separacéo entre o eu pessoal e o eu profissional” (NOVOA, 1995, p. 15,
grifos do autor).

As narrativas de histdria de vida possibilitam ao pesquisador desvelar a trama
de como o professor construiu seus conhecimentos e desses elucidar porque age de
uma maneira e ndo de outra. A narrativa vai além do recontar fatos e dados dentro de
um tempo e contexto, ela possibilita que o narrador tenha um comportamento mais
reflexivo permitindo compreender as ingeréncias que acontecem no caminho
percorrido e até identificar que elas podem passar por uma autoeco-organiza¢ao, uma
vez que “[...] o olhar do presente retroreage sempre o passado histérico ou biografico
que examina” (MORIN, 2002, p. 10).

As historias de vida ou do método (auto) biografico possibilitam perceber o fio
de cada tessitura que compdem o0 pensar e 0 agir do docente, uma vez que 0S
episodios da vida pessoal podem intervir na vida profissional, assim como 0s
acontecimentos do percurso da profissdo € capaz de agir ha sua vida particular, nas
palavras de NoOvoa (1991). A esse respeito infere-se que inevitavelmente que a
formacao docente também pode surgir da reflexdo a partir da narrativa de vida, pois
guando o professor relembra e conta sua histéria, busca significados e reorienta suas
acoes.

As histérias de vida permitem identificar a existéncia de uma dialogia entre
movimentos de ordem e desordem, objetividade e subjetividade, mudanca e
permanéncia, consciente e inconsciente, noc¢des contraditérias, porém,
complementares, que ocorrem no momento que o docente narra sua histéria e que
pode refletir na construcédo de sua identidade pessoal e profissional, uma vez que “[...]
a historia de formacéo de cada um é uma historia de vida. N&o pode ser analisada por
meio de categorias que dissociam as partes do todo” (DOMINICE, 1988, p. 138).
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Pelas historias de vida o individuo por meio de atividade psicossomatica, faz a
narragéo si mesmo, utilizando de recordacdes-referéncias’ que possibilitam descobrir
realidades desconhecidas e que podem promover a tomada de consciéncia, rever
significados consolidados que pode implicar “[...] tanto o abandono de certas
aquisicbes como a abertura a novas potencialidades”, no qual Josso (2010, p.207)
denomina de Momentos Charneira, acontecimentos que separam, dividem, articulam
as etapas da vida.

Pelas narrativas surgem uma pluralidade de registros que possibilitam a
identificacdo de momentos de rupturas que podem ser afetivas, pessoais,
profissionais, socioculturais, isto é, de mudultiplas referéncias e dimensfes que
viabilizam ao individuo, neste caso o docente, passar por experiéncias formadoras
(JOSSO0, 2004). Como afirma esta autora, a experiéncia pode ser formadora- conceito
que ainda estd em desenvolvimento, mas que possibilita a partir da andlise de
situacOes, acontecimento narrados, esclarecer as aprendizagens a partir das
experiéncias, do processo de acao e significacdo permitindo entender as capacidades
do docente com relacdo ao seu o saber-fazer, saber-pensar, saber-relacionar. Esta

autora traz ainda contribuicdes no sentido de que

[...] o trabalho biografico sobre o passado se efectua a partir dos
interesses, das questbes, das preocupacbes, das expectativas e dos
desejos de um presente que contém um futuro implicita ou explicitamente
projectado, este trabalho € portador de uma mudanca que «faz» sentido
(direccdo, valor e significagdo), assim como de uma potencialidade, captada
ou ndo, de poder ir & descoberta de um saber-viver consigo, com 0S outros,
com o meio humano e natural (incluindo ai a dimensdo césmica) e isto
tanto no que diz respeito aos aspectos visiveis como invisiveis. (JOSSO,
2004, p.62)

O narrador, neste caso o professor da educacdo superior, € um sujeito
aprendente em um processo de constru¢ao e reconstrucdo que se forma de acordo
com 0s momentos vividos, do contexto que esta envolvido e nutrido por uma
racionalidade aberta e construtiva naquilo que constitui a inteireza humana, que inclui

as emocg0Oes, memorias, sentimentos e sensibilidades (MORAES, 2004).

17 A recordacao-referéncia pode ser qualificada de experiéncia formadora, porque o que foi aprendido
(saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para a frente, quer de referéncia a numerosissimas situagées
do género, quer de acontecimentos existencial Unico e decisivo na simbdlica orientadora de uma vida.
Sao as experiéncias que podemos utilizar como ilustracdo numa histéria para descrever uma
transformacéo, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, como também uma situacéo, um
acontecimento, uma atividade ou um encontro. (JOSSO, 2004, p.40)
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O sujeito aprendente termo também utilizado por (JOSSO, 2010, p. 48) é
aquele que por meio experiéncias formadoras esta sujeito pela sua flexibilidade a
abertura de novas aprendizagens “[...] em outras palavras, essa experiéncia simboliza
atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam
uma subjetividade e identidades”. Podem ocorrer aprendizagens experienciais,
conhecimentos que o individuo tem de si na sua integralidade, aprendizagens
instrumentais que habilitam na adaptacdo de situacdes diversas de acordo com o
contexto no qual esté inserido, ainda aprendizagens denominadas relacionais, saber
conviver com 0 outro e ainda aprendizagem relativa a pensar coerentemente e
eticamente para enfrentar situacdes diversas, retomando Morin (2002, p. 43) estas
aprendizagens nao precisam ser

[...] por acumulacéo, mas por diversidade e multifocalidade, ndo aditivamente,
mas procurando os nudcleos estratégicos de conhecimentos que controlam
vastos setores, as articulacdes que permitem unir o que estava separado, e

isto para permitir a cada um, a todos e, antes, a mim mesmo, tentar escapar
a cegueira fragmentada e a ignorancia respeitosa.

De certa maneira interpretando alguns autores aqui ja citados, a historia de vida
influencia na formacdo do docente, na apropriacdo de novos conhecimentos e na
ressignificacdo do saber-fazer e saber-ser, na ideia de que o individuo se forma e
forma-se por meio da percepcédo de seu trajeto de vida, pois ao falar de si, reflete, se
auto escuta e reconhece que as experiéncias deixam muitas marcas e impressoes
tomando consciéncia das aprendizagens ja adquiridas e aquelas que podem ainda vir
a ocorrer.

Autores como Josso (2004), Pineau (1983), Debesse (1982) definem esta
formacao como autoformacao, construcéo da identidade na multiplicidade de cenérios
sociais, em um processo de interacdo permanente de reflexdo, que respeita o eu de
cada um ao longo de sua vida pessoal e profissional. Sdo experiéncias que se
entrecruzam em uma heterogeneidade de situagOes ocorridas de maneira formal e
informalmente, individual e coletivamente, natural ou estruturada, que muitas vezes
buscam solug¢des para algumas inquietagdes, possibilitando ao individuo de forma
autbnoma a construgdo de conhecimentos em um processo de reflexdo, como
esclarece Moraes (2007, p. 25)

[..] € uma operagdo que implica autoreferencialidade e a

multidimensionalidade do ser e quando se manifesta, o sujeito tenta se ver
como objeto de um conhecimento de si, um sujeito/objeto no meio de tantos
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outros sujeitos/objetos que necessitam emancipar-se, autoformar-se, para
conquista de sua autonomia pessoal, intelectual e moral.

A formacgao segundo Pineau e Patrick (2006, apud MORAES, 2007, p. 24) se
da por uma teoria tripolar (FIGURA 2), que inclui a autoformacéo, a heteroformacao e
ecoformacao, que permite elevar o nivel de consciéncia e de percepcao da realidade
do processo de aprendizagem. Além da formacdo por meio da reflexdo sobre o
percurso de vida — autoformacdo, pode-se cogitar que na narrativa oportuniza
identificar aprendizagens pela heteroformacao, na relacdo que ocorre com 0s outros
e pela ecoformacdo compreensdo mais critica com uma visdo mais ampliada das

guestdes materiais e ambientais.

Figura 2- Representagéo da Teoria Tripolar

r//Autoformagéo

f ( (eu pessoal)

Ecoformacéao
(ambiente /
material®

[

Heteroformacao
(com o outro)

&
Fonte: A autora, 2017, elaboracdo da autora a partir da proposta de Pineau e Patrick (2006,
apud MORAES, 2007, p. 24).

Com esta teoria tripolar infere-se que séo tipos de formacdes distintas que
ocorrem em contextos especificos, com suas proprias singularidades, mas podem se
articular, se complementar em um processo de interconectividade superando a visao
conservadora e reducionista na formacdo docente. A histéria de vida possibilita
identificar a formacé&o tripolar, ao mesmo tempo una e multipla, em uma complexidade
de relacdes evidenciando o inacabamento do desenvolvimento ao longo da vida, mas

gue mostra a possibilidade do processo evolutivo do docente.
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A narrativa é auto reflexiva levando o docente a perceber que aquilo que
aprendeu vai muito além de uma concepcdo de aquisicdo de saberes, uma
aprendizagem unica, fundamentada em um movimento reconstrutivo (DEMO, 1996),
0 docente como protagonista escreve sua historia, conscientiza-se dos processos de
retroacdes que ocorreu com 0s outros, com o social e o ambiental, no contexto no
qual estava envolvido possibilitando assim fazer realimentagées ou modificagdes no
ser professor.

Olhando para o pensamento complexo de Morin (2000) ela ajuda a entender
gue a formacgao docente precisa ser pensada em um todo, integrando, articulando de
acordo com o principio sistémico organizacional, a substituicdo da causalidade linear
e unidirecional por uma causalidade em circulo, multirreferencial e multidimensional,
superando a rigidez da légica classica pelo didlogo capaz de conceber no¢des que
podem ser complementares integrando as partes em um todo e vice-versa em um
continuum.

A histoéria de vida possibilita entender que o docente precisa ser visto em sua
corporeidade (MORAES, 2012), visualizando ao mesmo tempo ou em momentos
especificos 0s processos cognitivos e emocionais de modo organico e ndo em blocos
fixos e imutaveis, identificando as aprendizagens e reconstrucdes realizada pelo
professor.

Para compreender as narrativas em sua integralidade e imbricacdes € oportuno
revisitar o que Goodson (2015, p. 43) chama de abordagens para identificar as
diferentes formas de narrativas. Anuncia a historia de vida sob o aspecto ocupacional,
isso é relacionado especificamente ao contexto no qual o sujeito esta inserido para
compreender sua vida e seu trabalho. Outra forma é a compreenséo da histéria de
vida total do individuo e pér fim a histéria de vida temética que busca na narrativa a
investigagdo de um tema especifico.

Segundo o autor sdo maneiras diferentes de compreender os modos como as
pessoas vivem suas vidas pessoais e profissionais e como elas aprendem. Aponta
também que “[...] as pessoas sentem que ficam mais sensiveis a necessidade de
aprender quando acontece algo muito importante nas suas vidas. Chamamos a estes
eventos “transi¢cdes” (GOODSON, 2015, p. 33).

Estes sdo momentos significativos que ocorrem na vida do sujeito e que
possibilitam intencionalmente ou n&o a aprendizagem subjacente e o0

autodesenvolvimento, podendo ser melhor compreendido quando se resgata de Morin
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(1997) o principio ecoldgico da agao que aponta ser “[...] processos de inter-agéo, de
retro-acdo, de co-operacao existentes. [...] também nos sugere que construimos o
mundo influenciado pelas acfes, pelas ideias, pelos pensamentos, sentimentos, pelas
emocgdes e valores dos outros” (MORAES, 2008, p. 107). Acontecimentos que
ocorrem e que muitas vezes escapam dos objetivos iniciais e podem a vir produzir
efeitos inesperados e, muitas vezes, imprevisiveis e opostos ao que foi anteriormente
planejado.

As transicOes identificadas nas histérias de vida de acordo com Goodson
(2015) nem sempre sdo narradas em uma sequéncia cronoldgica, ou ainda em um
conjunto de episddios aparentemente sem relacdo, por isso a necessidade de
contextualizar os relatos em localizac&do para compreender historicamente a docéncia

do professor, o que define como passagem de estéria para histéria,

[...] a primeira conta-se sobre a vida da pessoa, construgéo pessoal de uma
experiéncia e a segunda consiste na estéria de vida situada no seu contexto
historico. A transformag8o da estoria na historia de vida acrescenta uma
camada de interpretacdo. Passagem do testemunho para o contexto histérico
(GOODSON, 2015, p. 43).

Esta compreenséo da necessidade de contextualizar a narrativa intensifica a
importancia de compreender sobre o ciclo de vida pessoal e profissional do professor,
pois certas fases ou periodos podem apresentar ocorréncias que podem afetar de
forma decisiva a percepcdo e consequentemente a forma de agir na pratica
pedagdgica.

Neste sentido faz necessario revisitar as contribuicbes de Huberman (2000)
sobre estudos que realizou com docentes do ensino secundario sobre o percurso de
suas carreiras, identificando tendéncias com caracteristicas gerais e comuns que
ocorrem em momentos diferentes durante o percurso profissional e que podem ser
observados e analisados nos relatos. Nesta pesquisa, Huberman (2000) buscou
compreender sobre a percepcdo do docente de alterar sua pratica pedagogica, seja
ela por (in) satisfacdo com a carreira, ou por influéncias da vida pessoal e até mesmo
com o propésito de encerrar a carreira.

O ciclo de vidas dos professores foi delimitado por Huberman (2000) em fases,
“[...] isto ndo quer dizer que tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem,
nem que todos os elementos de uma dada profissao as vivam todas” (HUBERMAN,
2000, p. 37), mas uma possibilidade de compreender o que pode acontecer na carreira
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do professor no que se refere ao processo da formagéo docente, quando narram suas
vidas. Estas fases foram organizadas em sete grandes momentos, conforme
apresentado no QUADRO 5.

Quadro 5 - Representacao dos ciclos de vida
Fases/ Temas

Anos de Carreira

1-3 Entrada na carreira | Sobrevivéncia ou o choque com o real;

Descoberta e a exploracéo

4-6 Estabilizacéo Consolidacéo pedagogico
7-25 Diversificacdo Desafios
15-25 Pér-se em questdo | Questionamento
25-35 Serenidade Distanciamento afetivo
25-35 Conservadorismo Nostalgia ao passado

35-40

Desinvestimento

Fenbmeno do recuo

Fonte: a autora, 2017, elaborado a partir de informag6es de Huberman (2000, p. 39-47)

A fase Entrada na Carreira momento que ocorre 0 que 0 autor denomina de
sobrevivéncia ou o choque com o real, a descoberta e a exploragcdo nos primeiros 3
anos iniciais da carreira docente, quando inicia 0s questionamentos entre os estudos
realizados na formacéo inicial e a realidade em sala de aula “...] a confrontacao inicial
com a complexidade da situacdo profissional” (HUBERMAN, 2000, p. 39).
Simultaneamente pode ocorrer as descobertas, as possibilidades de desenvolver sua
docéncia de forma Unica.

A fase seguinte intitulada de estabilizacdo- que ocorre entre 0 4° e 6° ano de
carreira, qguando o docente se declara como professor e consegue a estabilizacéo da
carreira com percepcdo de que sua competéncia pedagdgica ndo estd pronta e
acabada, mas tem um universo de possibilidades de desenvolvimento. A fase de
diversificacao, ja se concentra em um periodo mais estendido, entre o 7° ao 25° ano
de carreira, “[...] os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, 0s mais
motivados, os mais dinamicos, os mais empenhados nas equipas pedagogicas”
(HUBERMAN, 2000, p. 42), por buscar novos desafios, experimentar e diversificar
estratégias, recursos, métodos para sua pratica pedagodgica.

O oposto do estagio anterior, segue a fase por-se em questao, momento que o
docente reflete sobre suas agfes, sua constancia ha maneira de ensinar, ocorrendo
até o que se pode chamar de desapontamento pois é uma etapa que se localiza na

metade da carreira “[...] periodo que se situa, globalmente, entre os 35 e os 50 anos,
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ou entre 15° e 0 25° anos de ensino” (HUBERMAN, 2000, p. 43), possivelmente como
sintoma de “balango” da vida profissional.

Outra fase apontada por Huberman (2000, p. 44) € a que denomina de
serenidade e distanciamento afetivo, ocorrendo na faixa etéria dos 45 aos 55 anos,
onde o “...] nivel de ambicdo desce, o que faz baixar igualmente o nivel de
investimento, enquanto a sensagao de confianca e serenidade aumentam”. O
conservadorismo e lamentagfes é fase em que o docente de 50-60 anos, mostra-se
mais propenso ao saudosismo, a manutencdo da pratica habitual. A dltima fase
definida como o desinvestimento que ocorre entre os 35 a 40 anos de carreira,
momento que o docente no final de sua carreira progressivamente recua e transfere
o investimento da sua profissionalizacédo para o investimento pessoal.

Este estudo de Huberman (2000) permite com o olhar da complexidade,
identificar que o docente é um individuo Unico, solitario, mas que vive coletivamente e
que faz parte de uma sociedade e que também é impar na sua maneira de ser e estar
no mundo, especificamente na docéncia, pois é autor de sua histéria e corresponsavel
pelo seu aprendizado, pela ressignificacdo do que aprende, sendo produto de suas
interacdes e aberto as trocas com o meio que habita, o0 que Morin (2007) denomina
de operador cognitivo ou principio da reintrodu¢cdo do conhecimento em todo
conhecimento, a reintroducdo do sujeito cognoscente no processo de sua
aprendizagem.

Na historia de vida permite também identificar a evolugéo da carreira docente,
estudo realizado por Sikes (1985) que buscou compreender por meio da idade
caracteristicas pessoais e profissionais que podem interferir na docéncia. Esta
pesquisa apresenta cinco etapas (QUADRO 6) que os docentes passam ao longo de

sua carreira.

Quadro 6- Sintese do ciclo de vida

Idade Caracteristicas

Entre os 21 e 28 anos Seguranga;

Preocupagdo com a indisciplina, causadas pela auséncia de
autoridade em sala de aula;

Dominio dos conteddos.

Entre os 28 e 33 anos Ocorre a estabilizacdo ou a procura de um novo local de
trabalho;

Percebe-se um interesse maior para a competéncia da acéo
didatica relacionada diretamente ao ensino e na propriedade
dos conteudos de sua disciplina.
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Entre os 30 e 40 anos Identificada por professores mais confiantes, ambiciosos,
interessados na competéncia profissional para a estabilizacdo
Oou promogao na carreira.

Entre os 40 e 50/55 anos Fase de maturidade profissional com possibilidade de atuacao
em cargos administrativos dentro da escola ou fora dela.

Entre os 50/55 anos até a jubilacdo | Marcada pelo afrouxamento disciplinar e cobrancas aos
alunos.

Fonte: A autora, 2017- com base em Marcelo Garcia (1999, p. 63-65).

As informacdes das pesquisas de Hubermam (1995) e Sikes (1985) sobre o
ciclo de vida dos professores possibilitam identificar nas histérias de vida as
especificidades de cada fase que perpassam a vida dos docentes seja com relacéo
aos anos de servico (HUBERMAN, 1995) e ou anos de vida (SIKES, 1985),
possibilitando identificar as conexdes, os movimentos e descontinuidades, da carreira
docente, analisando e pensando a partir de outra légica , “[...] aprender a perceber e
a sentir a partir do que acontece em outros niveis de realidade, aprender a dialogar
com as emergéncias [...] ver um pouco mais adiante daquilo que se revela em um
primeiro momento” (MORAES, 2012, p. 77).

Este capitulo com a finalidade de tecer informacdes sobre o percurso de vida e
a formacao profissional possibilitou mapear informacdes revisitando a LDB 9394/96 e
teorias para elucidar com relacédo a formacdo inicial e continuada do professor para
atuar na educacdao superior. Foi possivel revisitar teorias referente a histéria de vida
para entender como as aprendizagens sdo construidas, complementado com as
abordagens sobre ciclos de vida. Na caminhada desta pesquisa e para complementar
0s estudos até aqui realizados, estruturou para o préximo capitulo um didlogo com

concepcdes para entender a dindmica da pratica pedagdgica.
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4 A CONSTRUCAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Quando se reflete sobre os desafios da pratica pedagdgica na sociedade
contempordnea € preciso dialogar com alguns autores para investigar o0s
pressupostos tedricos e entender a trama que fundamenta a acdo didatica do
professor da educacdo superior. Oportunidade de entender as necessidades da
alteracdo da acédo didatica pautada na viséo classica para uma pratica que desenvolva
um aluno apto a enfrentar os desafios locais e globais.

O pensamento complexo nos ensina a superar o formalismo e o reducionismo
e dar énfase ao relacional, a articulacdo, ao dialogo para que o professor possa
considerar a possibilidade de diferentes relacdes e emergéncias que podem surgir no
ambiente de ensino aprendizagem, com isso leva a superar a visao dicotdmica e
dualista como posturas do tipo: teoria versus pratica, cognitivo versus afetivo,
professor versus aluno.

A complexidade mostra que a dinamica de um processo nao € linear, busca a
superacéo da visdo tradicional da educacao e para as consequéncias desta na prética
pedagdgica. A visdo é de que nem todas as causas produzem 0s mesmos efeitos,
desta maneira no processo de ensino-aprendizagem pode ocorrer momentos de
bifurcacdo, sujeito ao inesperado e ao imprevisto, pois as a¢des planejadas pelo
professor podem néo ocorrer como definiu.

O conhecimento tedrico sobre a pratica pedagogica nesta direcdo buscou a
comunicacgdo entre diversos autores e teorias, com a finalidade de transcender a
fragmentacdo, mas gerar intersec¢fes de ideias, dialogar com diferentes tipos de
pensamento uma vez que se comuna com a ideia de que “[...] o pensamento capaz
de reunir complexus: aquilo que € tecido conjuntamente, de contextualizar, de
globalizar e também capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN;
LE MOGNE, 2000, p. 207).

Por meio deste pensamento busca-se compreender a pratica para além da
racionalidade técnica e instrumental do processo de ensino aprendizagem, sob a
percepcao que nas acdes de sala de aula precisam ser consideradas as dimensdes
humana, técnica, politica e social, para a compreensdo da multidimensionalidade do
processo educativo. E a superacido de uma didatica instrumental que incita um fazer

pedagogico mecanico, fragmentado e assentado em verdades absolutas.
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4.1 A VISAO DA PRATICA PEDAGOGICA NA CONCEPCAO NEWTONIANA-
CARTESIANA

Para compreender a préatica pedagdgica fundamentada em pensamentos e
acOes instrumentais € necesério retomar as bases do pensamento moderno, que
segundo Capra (1996, p. 34):

Nos séculos XVI e XVIl, a visdo de mundo medieval, baseada na filosofia
aristotélica e na teologia cristd, mudou radicalmente. A nocdo de um universo
orgénico, vivo e espiritual foi substituida pela no¢do do mundo como uma
maquina, e a maquina do mundo tornou-se a metafora dominante da era
moderna. Essa mudanca radical foi realizada pelas novas descobertas em

fisica, astronomia e matematica, conhecidas como Revolucédo Cientifica e
associadas aos nomes de Copérnico, Galileu, Descartes, Bacon e Newton.

Foi a Revolucao Cientifica que marcou a ruptura com as praticas cientificas da
Idade Média orientada pelos preceitos da Igreja Catdlica, iniciando o que se
denominou de Idade Moderna, caracterizada pelo desenvolvimento de um
conhecimento fundado em um determinismo absoluto, permeado pelos principios da
disjuncédo e da reducdo, isto €, uma ciéncia classica voltada para a técnica e para a
experimentacdo, superando o foco de uma ciéncia contemplativa e de influéncias
misticas baseada na nocao aristotélica de pensamento logico de verdades universais
da idade média.

O pensamento moderno influenciou muitas areas entre elas a educacao,
implementando um modelo racionalista que separou a ciéncia e razdo da ética e do
sentimento, impulsionou a visdo de que o conhecimento poderia ser quantificavel e
explicadas rigorosamente por leis e principios, precisaria ser dividido em quantas
partes necessarias para compreendé-lo, instituindo a fragmentacéo e a racionalizagcéo
gue na perspectiva de Morin (2000, p.157- 158) significa:

[...] a construcdo de uma visdo coerente, totalizante do universo, a partir de
dados parciais, de uma viséo parcial, ou de um principio tnico. Assim, a visao
de um s6 aspecto das coisas (rendimento, eficacia), a explicacdo em funcao
de um fator Gnico (o econémico ou o politico), a crenga de que os males da
humanidade sé@o devidos a uma sO causa e a um sé tipo de agentes
constituem outras tantas racionalizacdes. A racionalizacéo pode, a partir de

uma proposicao inicial totalmente absurda ou fantasmatica, edificar uma
construcgédo logica e dela deduzir todas as consequéncias praticas.

Este pensamento influenciou o sistema educacional brasileiro a partir da

década de sessenta com a abordagem educacional denominada de Tecnicismo,
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procedente da corrente positivista'® e fundamentada pela psicologia behaviorista'®.
Esta concepcdo educacional fomentou a estruturacdo de uma pratica pedagdgica
assentada no processo de racionalizagao que possibilitou uma educacéo pautada na
transmissdo de conhecimentos, habilidades e atitudes, na objetividade, na
separatividade, no pensamento linear.

A acdo docente alicercada nesta concepcao educacional, a aula € visualizada
como procedimento transmissivo de carater instrucionista (DEMO, 2004), no qual o
professor por meio de seu planejamento busca definir rigorosamente os objetivos,
conteldos e metodologias para o processo educativo, no esforco de alcancar o
melhor desempenho do aluno, acreditando que é “[...] capaz de ensinar a toda e
qualquer turma de estudantes, independentemente de suas condicGes objetivas e
subjetivas de vida” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.47).

O docente como centro da ensinagem e o aluno como executor de tarefas, no
qual é estimulado apenas o lado esquerdo do cérebro (FERGUNSON, 1992)
estimulando a racionalidade no aluno, compreendendo o aprendizado como produto
gue acontece por meio da memorizacdo dos contetdos. Este ambiente educacional é
permeado por acdes de modelar, homogenizar, condicionar com propostas didaticas
apoiadas em pensamentos de natureza cientifica determinista, conduzindo para o
formalismo, para a causaliadade linear e para médodos didaticos que supervalorizam

a segmentacédo, o pensamento fechado e,

[...] disso resulta uma visdo unilateral do mundo, puramente intelectual, onde
sentimentos e valores sdo relegados a segundo plano ou simplesmente
ignorados. O conhecimento se torna uma espécie de mercadoria a ser
adquirida e estocada no armazém da memoéria. A mentalidade consumista se
introduziu no seio mesmo da educacdo. O hemisfério cerebral esquerdo
passa a predominar sobre as areas intuitiva e criativa do hemisfério direito.
Muitas vezes, o produto final dessa fragmentacao é o tecnocrata ou burocrata
frio, insensivel e profundamente egoista (BRANDAO; CREMA, 1995, p. 18)

18 Positivismo: € uma corrente filoséfica que surgiu na Frangca no comeco do século XIX. Os principais
idealizadores foram os pensadores Augusto Comte e John Stuart Mill. O positivismo defende a ideia de
gue o conhecimento cientifico € a Unica forma de conhecimento verdadeiro. De acordo com os
positivistas somente podemos afirmar que uma teoria é correta se ela foi comprovada através de
métodos cientificos validos. (ARANHA, 1996, p. 140).

19 Behaviorismo a tonica da visdo de mundo estd nos comportamentos observaveis e mensuraveis do
sujeito, nas respostas que da aos estimulos externos e também naquilo que acontece ap0s a emissao
das respostas, ou seja, as consequéncias. (MOREIRA, 1999, p. 14).
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Seguindo o pensamento de Morin (2000) para superacdo da pratica
instrumental, se faz necessario a reforma do pensamento, que permita o
conhecimento complexo, para ultrapassar a pratica pedagodgica estabelecida no
reducionismo, nos pensamentos obsoletos, fechados e fragmentados, na causalidade
unilinear e unidirecional e na rigidez da légica classica. Identificar ac6es que viabilize
0 pensamento capaz de respeitar as diferencas, reconhecendo a unidade, a
diversidade, a sensibilidade, a emoc¢éo do aluno para “[...] que o conhecimento da
integracdo das partes ao todo seja complementado pelo reconhecimento do todo no
interior das partes” (MORIN, 2000, p. 13).

A perspectiva instrumental incita para um fazer pedagdgico “[...] desvinculados
dos problemas relativos ao sentido e aos fins da educacédo, dos conteludos
especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que foram gerados.
(CANDAU, 2015, p.13-14). Volta-se para a disciplinaridade, isto é, um curriculo
organizado por vérias disciplinas, distribuidas ao longo do curso, organizadas
sequencialmente que nao dialogam entre si e dificilmente ultrapassam o limite de sua
area. E importante ndo negar a importancia e as especificidades de cada disciplina,
respeitando seu territorio, mas compreender que “[...] o retalhamento das disciplinas
torna impossivel apreender o que € tecido junto, isto é, o complexo, segundo o sentido
original do termo” (MORIN, 2007, p. 12).

Na disciplinaridade estd implicito os fundamentos da objetividade, da
compartimentalizacdo, do pensamento unidirecional caracteristicas da ciéncia
classica. A disciplina €& importante, pois ela tem “[...] o dominio particular do
conhecimento, uma determinada matéria a ser ensinada, com seus conteudos,
métodos e regras, enfim, com sua légica de estruturagao interna” (MORAES, 2008,
p.114) porém, tem suas limitacdes que a impedem de solucionar sozinha problemas
mais amplos e profundos relacionados a compreenséo e funcionamento da realidade
social.

Para superar uma pratica pedagogica alicercada na técnica e no
instrucionismo, o docente tem que acreditar que o conhecimento se faz pelo didlogo
e pela interacao entre as diversas areas. Precisa ter clareza sobre os limites existente
na disciplina e identificar que € possivel fazer conexdes com outras areas, superando
fronteiras com a finalidade de ultrapassar o ensino de contetudos fragmentados que
privilegia apenas a linearidade, a logica, a sequenciagdo, a ordenacdo, a

hierarquizacdo, o pensamento ocluso e unidirecional, uma vez que “[...] os espiritos
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fechados em suas disciplinas ndo podem captar os vinculos de solidariedade que
unem os conhecimentos. Um pensamento cego ao global ndo pode captar aquilo que
une elementos separados” (MORIN, 2001, p. 73).

No Brasil na década de 1980 surgiu um movimento que propunha a superacao
da concepcédo conservadora da educacdo com a Abordagem Progressista que
defende a ideia que a instituicdo de ensino, tem um papel fundamental na
transformacado da sociedade, a medida que contribui para formar um individuo cada
vez mais humanizado, sendo capaz, inclusive, de modificar a realidade em que vive.
Esta abordagem é representada pelas tendéncias da pedagogia libertadora com Paulo
Freire (1967, 1970), e pela pedagogia histérico-critica com Dermeval Saviani (1991).
Segundo Luckesi (1990, p.63), “[...] a libertaria, que reune os defensores da auto-
gestao pedagdgica; a critico-social dos conteudos que, diferentemente das anteriores,
acentua a primazia dos conteudos no seu confronto com as realidades sociais”.

Na pedagogia libertadora a educacgéo é considerada um ato politico (FREIRE,
1992) que propdem a conscientizacdo dos educandos desenvolvendo a autonomia
de forma que possam intervir na realidade visando a transformacéo social. A pratica
pedagdgica nesta visdo € considerada um processo educativo devendo ser mediado
pelo professor para que o aluno possa estabelecer relagcdes entre seus saberes com
0s conhecimentos socialmente construidos para dar-lhes significado no contexto que
vive.

O Professor e aluno sédo agentes no processo de ensino aprendizagem, desta
forma na acdo educativa ndo deve prevalecer nenhuma atitude ou técnica, mas
encaminhamentos que promovam a relacdo dialégica complementando o ato de
ensinar e auxiliando na aprendizagem, educar com visao histérica, politica, social e
cultural para a autonomia e compreensdo do contexto no qual o aluno esta inserido
pois “[...] ensinar é um ato criador, um ato critico e ndo mecanico” (FREIRE, 1992,
p.81).

Na pedagogia histdrico-critica proposta por Saviani (1991) tem como principio
a mediagéao entre o individual e o social, promovendo a articulacdo entre a transmissao
dos conteudos e a assimilacdo ativa pelo aluno que esta inserido em um contexto e
dessa forma surge como resultado o saber criticamente elaborado.

Nessa concepc¢do, a acdo didatica se da na interacdo entre aluno, professor,
conhecimento e o contexto social. Sendo o papel do professor entender que os alunos

sao individuos inseridos na sociedade e que ja trazem consigo um conhecimento de
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senso comum, que precisa ser instigado, orientado para desenvolver uma nova visao
desse mesmo mundo real que vive. A autonomia intelectual € uma ferramenta utilizada
na pratica pedagogica, sendo necessario que o professor organize os conteudos de
modo que correspondam as necessidades trazidas pelos alunos. Nesta concepcao de
educacdo a docéncia é conduzida para que ocorra a producdo do conhecimento, a
democratiza¢éo do saber, a reflexdo critica e ainda na visao de Moraes (1997, p.152)

leva o docente a

[...] propor situag&o-problema, desafios, desencadear reflexdes, estabelecer
conexdes entre o conhecimento adquirido e 0s novos conceitos, entre o
ocorrido e o pretendido, de tal modo que as intervencfes sejam adequadas
ao estilo do aluno, a suas condic¢des intelectuais e emocionais e a situacao
contextual.

A Abordagem Progressista foi um movimento de reflexdo trazendo a
possibilidade de uma educagéo transformadora como alternativa para superar a visao
cldssica com predominancia na transmissdo, reproducdo, fragmentacdo e
disciplinaridade. Nesta concepcdo predominou a autonomia do aluno para que
pudesse construir seus conhecimentos a partir do real e de suas necessidades, uma
vez que o ato de estudar é para a vida. O professor como mediador tem a possibilidade
de promover a socializacdo e a aquisicdo de conteudos para que o aluno possa
participar ativamente da democratizacao da sociedade.

Um olhar para a complexidade e transdisciplinaridade permite identificar que
esta abordagem ainda n&o superou a transmissao dos conteldos, pois é necessario
dialogar com outras teorias, buscar novos referenciais, ter outros niveis de percepcao,
uma vez que os problemas ndo sdo apenas locais, mas deve-se compreendé-los
como polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e

planetarios.

4.2 PRATICA PEDAGOGICA E A RELACAO ENTRE ALUNO, PROFESSOR E O
SABER

A pratica pedagogica se concretiza na aula ministrada, para isso o docente
precisa planejar com intencionalidade seja pelo aprendizado do aluno ou para
alcancar determinadas expectativas educacionais (FRANCO, 2015). Tais praticas sao
consideradas praxis, pois existe um movimento de intencionalidade e também de

reflexdo, que orientam e dao sentido a acdo docente. Freire (1975, p. 72) defende a



82

praxis como “[...] a teoria do fazer, ndo estamos propondo nenhuma dicotomia e que
resultasse que este fazer se dividisse em uma etapa de reflex&o e outra, distante, de
agao. Acao e reflexao e agao se dao simultaneamente”. A pratica como praxis é um
caminho para a transformacéo, comportando a subjetividade e a objetividade em um
movimento de contradicdo e complementaridade.

A pratica pedagogica tecida por intencéo e reflexao na relagéo entre o docente,
o aluno e o saber, permite analises que podem descortinar aspectos significativos
sobre a acdo docente, bem como identificar os obstaculos e probabilidades de
mudanga, de adaptacdo, principalmente na educacdo superior que lida
concomitantemente com a tradicdo e com a inovagao. Morin, (2000, p. 9-10) nos
chama atencgao para o papel da universidade que “[...] conserva, memoriza, integra e
ritualiza uma heranca cultural de saberes, ideias e valores, que acaba por ter um efeito
regenerador, porque a universidade se incube de reexamina-la, atualiza-la e transmiti-
la”.

Esta relacdo entre o aluno/professor/saber foram objeto de estudo de
Houssaye (2007), com o modelo do triangulo pedagdgico, representacdo utilizada
para entender o funcionamento pedagoégico e a questdo do prazer na educacdo. Na
FIGURA 3, observa-se que nos vértices do triangulo sdo posicionados os elementos
da acéo educativa e os lados indicando o tipo de relagdo que ocorre.

Na interpretacdo de Novoa (1995, p.8) a relacdo entre dois destes vértices,
aponta para trés modelos pedagdgicos com visfes diferentes: a) a relacdo entre o
professor e o saber que beneficia o processo de ensino e forma como ela ira ocorrer
didaticamente; b) a que valoriza os processos relacionais e formativos, quando ocorre
a relacédo entre o professor e o aluno e por fim c) o que favorece uma logica de

aprendizagem, quando a relacéo é entre o aluno e o saber.
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Figura 3- Representacgédo do Triangulo Pedagégico de Houssaye
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G/VS y 4/4'?

FORMAR
Relacdo com a pedagogia

Fonte: a autora, elaborado a partir das informac¢fes de Novoa (1995, p. 8)

Na relacao triangular se faz por pares entre dois sujeitos, levando o terceiro
elemento ao ‘lugar do morto’, comparagao feita com o jogo de bridge?°. Interessante
entender que Houssaye (2007) coloca o sujeito como “[...] aquele que conta
particularmente para mim, aquele que me permite existir de modo reciproco e
preferencial, aquele que eu reconhe¢o como tal e com quem estabele¢o uma relagéo
privilegiada” (HOUSSAYE, 2007, p. 72), ja o terceiro elemento no lugar do morto, faz
a metafora com o qual o jogador é “[...] obrigado a expor suas cartas em cima da
mesa: nenhuma jogada pode ser feita sem atender as suas cartas, mas este ndo pode
interferir no desenrolar do jogo” (HOUSSAYE, 2007, p. 2). Na pratica pedagogica este
terceiro elemento ocupa uma posi¢cado passiva, estd na acdo, porém, tem menos

importancia e menos poder na relagao dual.

20 O bridge é um jogo de cartas que deriva do WHIST, um jogo de vazas praticado na Inglaterra, desde
o0 inicio do século XVI. Desde entéo expandiu-se por todo o mundo. Atualmente, o Bridge é considerado
um desporto de mente em quase todos os paises. Disponivel em: http://www.fpbridge.pt/regras-do-
jogo/
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Na andlise de Houssaye (2007) a articulacdo entre os sujeitos tem finalidades
diferentes. Quando a interacdo se faz entre o professor-saber, o0 aluno assume o lugar
morto, esta relagdo entre 0s sujeitos representa o processo de ensino na acao
pedagogica, onde a abordagem em destaque € a pedagogia tradicional, na qual o
professor como detentor do conhecimento repassa o contetdo para o aluno passivo.
O autor ilustra esta situagdo mostrando que 0s

[...] professores que se absorvem, inteiramente, no seu saber, de nada
fazendo sem ele, se ligando profundamente a ele, tornando-se seguro com
ele, tanto que os alunos tém a impresséo de ndo terem sido convocados para
o festim em curso. [...] Tudo se passa como eles ndo esteve-sessem I,
embora a instituicdo lhes peca para ai ficarem. Preso nas cordas de seu

saber, de seu orgasmo, o professor se deixa ver como incompreensivel, cheio
de saber (HOUSSAYE, 2007, p. 75).

Ainda hoje, esta prética docente de cunho pedagdgico essencialista e
positivista orienta as a¢cées docentes na educagao superior, com a predominancia da
aula expositiva dogmatica ministrada pelo professor que como detentor do
conhecimento transmite o conteddo pronto e fragmentado e os alunos passivos
seguem a metodologia do escute, leia, decore e reproduza (BEHRENS, 2005) o que
Freire (1975, p. 66-68) denominou de educacado bancaria uma vez que

[...] o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizacdo mecéanica
do contetdo narrado. Mais ainda, a narracdo os transforma em vasilhas, em
recipientes a serem enchidos pelo educador. [...] Em lugar de comunicar-se,
0 educador faz comunicados e depdésitos, que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a

concepc¢édo bancaria da educacao, em que a Unica margem de acao que se
oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos e arquiva-los.

No processo de formar privilegia a relacdo entre professor-aluno e o saber no
lugar do morto, compreende-se que o método utilizado é da concepcao libertaria e a
nao-diretiva, com énfase nos processos de autogestdo e trabalhos em grupo.
Formacédo no sentido de provocar mudancas e atitudes dos alunos. “Professores e
alunos estdo bem juntos que sua relacao lhes é suficiente e basta para justificarem
estarem ali. O saber ndo é mais convidado para a relacédo” (FREIRE, 1975, p. 75).
Quando o processo € direcionado para o aprender a relacéo entre 0s sujeitos
priveligia o aluno e o saber e o lugar do morto é do Professor, que tem fundamentos
nas abordagens das pedagogias ativas, na qual o professor tem papel secundario de

ser um facilitador da aprendizagem. A énfase ndo esta no que se aprende, mas no
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prazer de aprender, no processo de construgdo do conhecimento, o aluno como
individuo ativo aprende pela acao e pela experiéncia.

A analise do triangulo pelos vértices mostra a énfase de relacao dual, levando
a inferir que a acdo docente da menos énfase a um dos elementos na pratica
pedagdgica conforme € dado o destaque na relacao seja para aprender, ensinar ou
formar. Visdo que nos remete ao paradigma newtoniano cartesiano estruturado em
pensamentos que levam a dogmatizar a racionalidade, instigar a fragmentacédo, da
separatividade e instaurar visdes reducionistas e lineares. Nos dias atuais percebe-se

a pratica pedagogica nestas bases, segundo afirmacéo de Behrens (2005, p.44):

A primeira impressdo que se tem ao percorrer 0s corredores das
universidades, salvaguardando as excecdes, é que o paradigma tradicional
de ensino nunca abandonou a sala de aula. Observam-se os professores
expondo o contelido e os alunos em siléncio, copiando receitas e modelos
propostos. Com alguma habilidade, os alunos conseguem fazer
guestionamentos sobre os contedldos, mas nem sempre encontram respostas
gue venham estabelecer um resultado significativo para a sua formagéo.

Um olhar para a complexidade, permite identificar que na légica ternéaria
emerge um novo modo de pensar-sentir-agir, propde a superacdo do binébmio classico
da educacao, surgindo um reaprender para que ocorra a conexao recursiva entre o
sujeito e o objeto de aprendizagem, surgindo “[...] um pensamento dialégico,
interligando, indicando que tudo que existe coexiste e que nada existe fora de suas
conexoes e relagdes” (MORAES, 2008, p. 154).

A proposta de Houssaye (1988) revisitada por Meirieu (1998) discute no
sentido de nao priorizar relagdes duais no processo de aprendizagem, propondo a
consideragao dos lados ao invés dos angulos deste tridngulo “[...] a recusa ou a
ignorancia tatica de um dos trés elementos do triangulo, ainda que ndao tenham o poder
de proclamar sua aboligdo por decreto, comprometem o equilibrio da aprendizagem”
(MEIRIEU, 1998, p. 80).

Na proposta de Houssaye (1988) o terceiro elemento ndo € excluido e sim
tem um papel menor na relacdo pedagodgica, assim como acontece no jogo de bridge,
na qual o morto faz parte do jogo, porém com uma funcédo secundaria. A este principio
que Meirieu (1998) afirma sua tese de restaurar o triangulo pedagdgico incluindo o
elemento que ndo era essencial na relacdo pedagdgica. Ao contrario do jogo de
cartas, a exclusdo de um dos trés polos pode comprometer a aprendizagem, pois é

na interacao entre os trés elementos que possibilita o prazer e o desejo de ensinar e
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de aprender mediado pelo saber, isto é afirmado pelo autor quando aponta que “[...]
o importante ndo € sair da aula podendo afirmar ‘n&o fui seduzido, eu juro’, mas sair
reconhecendo: Eu fui seduzido, mas isso permitiu aprender aquilo e 0 que sei posso
identificar, reutilizar fora do contexto de sua aprendizagem” (MEIRIEU, 1998 p. 81,
grifos do autor).

A relacéo dos trés lados do triangulo- ensinar-aprender-formar, possibilita a
ampliacdo da pratica pedagdgica, pois esta podera estabelecer o vinculo entre os trés
elementos e superar a possibilidade de surgir um desequilibrio na relacdo, pois
nenhum dos vértices- educando-saber-educador, estara excluido, pois “...] trata-se
de restaurar incessantemente o triangulo para nao se deixar absorver por relacoes
duais de captacdo, mas permitir um acesso, que sera sem duvida lento e cadtico, a
uma verdadeira autonomia” (MEIRIEU, 1998 p. 81). Este autor aponta que desta
maneira o docente pode desconstruir praticas cristalizadas no paradigma newtoniano
cartesiano, para ampliar e ressignificar seus pensamentos e a¢gdes, no pensamento
complexo é apontado por Morin (2008, p.92-93) como a reforma do pensamento que

[...] vai gerar um pensamento do contexto e do complexo. Vai gerar um
pensamento que liga e enfrenta a incerteza. O pensamento que une
substituird a causalidade linear e unidirecional por uma causalidade em
circulo e multirreferencial; corrigira a rigidez da légica classica pelo didlogo
capaz de conceber nogcbes ao mesmo tempo complementares e

antagonistas, e completara o conhecimento da integracéo das partes em um
todo, pelo reconhecimento da integracdo do todo no interior das partes.

A prética pedagdgica voltada para um pensamento complexo, reconhece que
o conhecimento é provisorio, mostra a importancia de reinventar diferentes maneiras
de pensar e agir, aponta para a necessidade de praticas contextualizadas que
privilegiem a religacdo dos saberes e promovam processos de co-transformagéao, de
reflexdo, de pensamento critico e respostas criativas, ndo como um método a ser
seguido, mas um conhecimento a ser lapidado e construido para impedir uma

educacao multilante.

4.3 NOVOS OLHARES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

O professor da educacgéao superior € um especialista em sua area, desta forma
a pratica pedagogica fundamenta-se nas especificidades da disciplina que ele ministra

e quando chega a um nivel de “[...] hiperespecializagao contribui fortemente para a
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perda da visdo ou concepgédo de conjunto” (MORIN, 2001, p. 72), prevalecendo o
pensamento fracionado, enjaulado em si mesmo e descontextualizado.

Um olhar para a LDB 9394/1996 (BRASIL, 1996) e para as diretrizes
curriculares — Parecer CNE no. 776/1997 (BRASIL, 1997) identifica-se que a
legislacdo relacionada a educacgéo superior, orienta que a aprendizagem precisa
proporcionar para o académico um ambiente de possibilidades que instiga a
articulacéo da teoria com a pratica e destas com o mundo, para a construcédo de
conhecimentos cientificos, técnicos, tecnolégicos, ampliacdo do pensamento,
politico, social, econdmico e cultural, para que sejam capazes de interpretar diferentes
realidades e gestar novas solugdes para os problemas da contemporaneidade. Para
isso 0 docente é encaminhado a

[...] abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se revestem, quais
sejam as de atuarem como meros instrumentos de transmissdo de
conhecimento e informagfes, passando a orientar-se para oferecer uma
sélida formacdo basica, preparando o futuro graduado para enfrentar os

desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho
e das condigBes de exercicio profissional. (BRASIL, 1997, p.2).

A superacdo da pratica pedagdgica fundamentada em uma didatica
instrumental, foi gradativamente substituida pela visdo da Didéatica fundamental que
amplia a acdo docente para a identificacdo da multidimensionalidade do processo
educativo, possibilitando ir além da dimenséo técnica do conhecimento, incluindo a
humana, a politica e social (CANDAU,1984).

Esta quebra de paradigma permite a compreensao das grandes disjuncdes e
separacdes entre as ciéncias naturais e as humanas, levando a compreender que o
ser humano é ao mesmo tempo um ser cultural, psicoldgico, biolégico e fisico e que
os fenbmenos sdo ao mesmo tempo econdmico, culturais, psicolégicos e politicos, o
que Morin (2007) denomina de unidades complexas e que sdo necessarias para o
conhecimento pertinente com vistas a superacdo da fragmentacdo e a busca da
religacdo dos conhecimentos.

A partir deste conhecimento infere-se que a acdo docente aponta para uma

nova maneira de raciocinar opondo-se a ideia do reducionismo

[...] para pensarmos nos conceitos sem nunca da-los por concluidos, para
guebrarmos as esferas fechadas, para estabelecemos as articulacdes entre
o que foram separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade,
para pensarmos na singularidade com a localidade, com a temporalidade,
para nunca esquecermos as totalidades integradoras (MORIN, 2000, p. 192).
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Distinguir os fendmenos multidimensionais na préatica pedagdgica, em vez de
enclausurar de maneira mutiladora os conhecimentos da disciplina isolada que nao
consegue dar conta sozinha de explicar e resolver os desafios da atualidade. Instigar
a construcao do conhecimento pelo dialogo, pela interacdo entre as diversas areas,
fazer as interconexdes entre as ciéncias, proporcionar o aprender a aprender, por
meio de atividades globalizantes apoiadas por diferentes linguagens, que comportem
distintas interpretacdes sobre o0s temas/assuntos, impulsionando para uma
aprendizagem problematizadora que leve a diferentes maneiras de trabalhar os
conteudos, superando as barreiras disciplinares.

Ainda neste sentido é oportuno entender que 0 processo de ensino
aprendizagem ocorre por meio das praticas pedagdgicas que na visao de Veiga (1992,
p. 16) na década de 90 ja afirmava ser “[...] uma pratica social orientada por objetivos,
finalidades, conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A prética
pedagogica € uma dimensao da pratica social”’, uma vez que se compreende que a
dindmica de ensinar € complexa e constituida de mudultiplas interacbes entre
professores e alunos, estabelecidos em contextos institucionais, socioculturais,
espaciais e temporais que configuram a realidade do docente (PIMENTA et al, 2013;
FRANCO, 2012).

No sentido destas diretrizes concebe que a construcdo da pratica pelo docente
se faz por suas préprias decisfes, mas orienta-se também pelos principios coletivos
de seus pares, pelas normatizacdes institucionais e pela cultura do contexto no qual
esta inserido (SACRISTAN, 1999). Este € um movimento que permite por meio da
complexidade, compreender os vinculos e relacdes existentes em um ambiente de um
determinado contexto que permitird ao docente rever suas certezas e dialogar com a
incerteza e o0 antagbnico na possibilidade de buscar a complementariedade
(MORAES, 2008).

As préticas pedagdgicas sao permeadas por intencionalidade que dao sentido
a acao, para isto necessitam de planejamento e replanejamento em uma acgao
continua de reflexdo para avaliar se a intencionalidade est4 sendo alcangada.
Partilhando da ideia de Freire (1997) que a reflexdo critica sobre a préatica € uma
necessidade, pois sua auséncia sobre a agao e a intencionalidade, pode gerar uma
pratica mecéanica e técnica, resultando em exercicios acriticos de procedimentos
didaticos e/ou metodoldgicos (FRANCO, 2015).
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A préatica docente se organiza em varios tempos e espacos, segundo Franco
(2009) momentos de pensar na amplitude do processo ensino aprendizagem desde
seu planejamento, passando para a realizacdo da aula, suas adequacdes e
alternativas para as incoeréncias presentes na atuacdo em sala de aula até a
identificacdo dos reflexos para além dela. Tempo e espaco para que o professor
busque metodologias e estratégias que favorecam a diversidade de linguagens, de
recursos, de expresséo, de espacos, de tempos valorizando a complementaridade dos
processos e as interconexdes, para superar as divergéncias conflitantes e os
antagonismos paralisantes.

Nesta visdo o papel do professor ndo pode ser o de transferir conhecimento
(FREIRE, 1997) e ministrador de aulas, mas criar as possibilidades para a producéo
e construcdo de conhecimentos agindo como mediador pedagdgico que busca uma
relacédo de parceria e corresponsabilidade com seus alunos, (MASETTO, 2004). Esta
mediacdo € defendida por Cunha (2010, p. 26) como ruptura paradigmatica, que
propdem a interacdo socio afetivas entre o professor e o aluno para promover
condicBes favoraveis para a aprendizagem significativa, “[...] a mediacdo faz a ponte
entre o mundo afetivo e o mundo do conhecimento”, possibilitando ao docente ampliar
sua capacidade de lidar com questdes subjetivas que ocorrem em sala de aula e
ampliar as relacdes de respeito entre professor e alunos e o prazer de aprender.

Este capitulo possibilitou fazer uma retrospectiva histérica para compreender o
percurso da pratica pedagogica delineada a partir do cartesianismo até a teoria da
transdisciplinaridade. Revisitados as teorias, concepcoes, abordagens sobre saberes,
formacdo, percurso de vida e pratica pedagogica, em um movimento de
antagonismos, contradi¢cdes e complementariedades, foi possivel desenhar o proximo
capitulo com a finalidade de tecer conhecimentos sobre os saberes docentes e a

pratica pedagdgica a luz do pensamento complexo e transdisciplinar.
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5 A REFORMA DOS SABERES DOCENTES SOB A LUZ DOS PRINCIPIOS DO
PENSAMENTO COMPLEXO E TRANSDISCIPLINAR PARA A CONSTRUCAO
DA PRATICA PEDAGOGICA

Repensar o paradigma na educacgéo é uma necessidade da atualidade, sendo
necessario trilhar novos caminhos na busca de uma visdo sistémica em oposicao a
fragmentacao e a concepcéao do todo refutando a separatividade dos pensamentos e
acdes, uma educacéo que considere as incertezas e 0 ensino pela transcendéncia,
que vai além do espaco temporal da instituicdo formal de ensino (FERGUSON, 1992).

Os saberes docentes pautados em conhecimentos da disjuncéo, monoldgicos,
excludentes, descontextualizados, com concepcdo de que a docéncia precisa ser
pautada na transmissao de conhecimentos de verdades absolutas, formatadas em
disciplinas isoladas e enclausuradas em si mesmas, precisam ser superadas. A
alternativa para estas incoeréncias é buscar um pensamento que religa, que
reconhece a pluralidade de ideias, que busca o didlogo para compreender 0s
antagonismos e as complementariedades do mundo, que reconheca o outro em seu
legitimo outro, um pensamento complexo e transdisciplinar (MORIN, 2000) no sentido
de religacéo, de tessitura.

Para isso a necessidade da reforma do pensamento, buscar um novo olhar
sobre a maneira de perceber e construir o conhecimento, isto implica em abertura
epistemologica. O pensamento complexo e a transdisciplinridade colaboram para o
desenvolvimento da ecologia dos saberes que irdo nutrir a pratica pedagogica

docente.

5.1 SABERES DOCENTES SOB A VISAO DO PENSAMENTO COMPLEXO E
TRANSDISCIPLINAR

O paradigma da complexidade concebido por Morin (2000, 2004, 2007, 2008)
€ estruturado por conceitos-chave que auxiliam pensar bem, um conjunto tedérico
aberto as emergéncias sem ser doutrinario. Ideias que possibilitam o pensamento que
religa, capaz de contextualizar de problematizar em oposicdo ao pensamento que

separa, fragmenta, simplifica e reduz a realidade e o conhecimento, pois

[...] 0 pensar complexo significa compreender cientificamente a
interdependéncia e interconexdo entre todos os fenémenos fisicos, naturais
e sociais. O pensamento complexo procura superar uma visdo linear,
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reducionista e disjuntiva do conhecimento, do processo de (re) construcao
dos saberes cientificos (SA, 2008, p.62).

O saber docente precisa ir além do conhecimento técnico e disciplinar, &
necessario trabalhar com saberes que tenham relagdo com outras disciplinas, com 0s
saberes néo cientificos, com saberes relacionados as necessidades dos alunos, da
sociedade, do mundo, com saberes de visdo transdisciplinar. Esta visdo permite ao
professor na sua pratica pedagdgica fazer a ligacdo entre o conhecimento da sua
disciplina- conhecimento especifico, ao conhecimento do todo- relacionando as
demais areas do conhecimento cientifico e ndo cientifico, bem como o inverso desta
relacéo.

Este tipo de visdo de saber e saber fazer docente pode levar o professor a
estimular o aluno a construir conhecimentos de maneira mais profunda e sistémica??,
para que possa entender que o todo- conhecimento adquirido por exemplo de uma
disciplina, pode ser compreendido de duas maneiras, isto €, este todo pode ser mais
ou menos do que a soma das partes- isto € de cada contetudo da disciplina. Precisa
perceber que no conhecimento pode ocorrer novos fendbmenos, emergéncias que
surgem de interagcfes, auto-organizacdes e acdes simultdneas das partes, como
também do todo (MORIN, 2000).

A construcéo dos saberes e do saber-fazer docente, devem ser compreendidos
em sua multidimensionalidade e multirreferencialidade, para que o professor possa
perceber que os conhecimentos de sua disciplina é uma parte da formacao pessoal e
profissional do académico, mas que ela é estruturada e influenciada nédo apenas pelos
conhecimentos cientificos préprios dela, mas pelo contexto na qual esta inserida,
composta pelo curso, pela area, pela ISE, pela sociedade e porque néo falar pelo
mundo, pensamento sustentado pelo “[...] paradoxo dos sistemas complexos, em que
ndo somente a parte esta no todo, mas como o todo esta também inscrito nas partes??”
(MORIN, 2000, p. 210).

Isto leva a inferir que o professor quando ministra sua disciplina, também tem
sua visao, uma vez que seus saberes docentes para fazer a transposicao didatica e
elaborar sua préatica pedagogica, foram influenciados pela sociedade na qual o
professor esté inserido, pela visdo epistemoldgica de educacdo que acredita, pelas

vivéncias e conhecimentos de vida pessoal e profissional.

21 Principio sistémico organizacional (MORIN, 2000, p. 267).
22 Principio hologramico (MORIN, 2000, p. 210).
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A compreenséo da incerteza, o desafio de trabalhar com a interagdo que
possibilita o didlogo entre a ordem e a desordem para se chegar na organizagdo, no
sentido de que o professor entenda que o0 pensamento e as acdes precisam
reconhecer e incorporar o diverso, o antagénico e também o complementar. Saberes
importantes para que o docente identifique que suas ac¢des, seu conteudo, sua
maneira de ensinar, seus exemplos, sua postura, podem causar um efeito?® em seus
alunos e turmas e estes podem influencia-lo de maneira que mantenha sua forma de
ser e atuar, mas se a retroacao for positiva existe a possibilidade deste docente buscar
ampliar sua maneira de ensinar e se relacionar com os alunos.

E importante que o professor identifique a contribuicdo da recursividade?* — o
produto é necessario para a producéo do processo, por possibilitar o entendimento de
gue o conhecimento adquirido é necessario para que se continue construindo
conhecimentos. Desta maneira fica evidenciado a importancia da formacéo
continuada, da interacdo com outras areas, da ampliacdo de relagbes para que o
professor ndo fique cristalizado em seus saberes para que possa “[...] construir o
conhecimento e acessar as informacdes que estdo presentes nos outros niveis de
realidade” (MORAES, 2007, p.31).

Outro saber docente fundamental & entender por exemplo, que para ensinar
um conteldo, seja ele conceitual, procedimental ou atitudinal € necessario assumir
racionalmente de que este pode ser concebido em sua complexidade por nocbes
contraditorias, isto é, possibilidade de uma outra forma de representacdo deste
conteldo, ocorrendo assim a nogdo de complementaridade?®. Isto acontece quando o
professor possibilita um movimento dialégico?® entre sua fundamentacéo tedrica com
outras teorias e autores.

Ainda com este pensamento é possivel o professor trabalhar em sala de aula
com processos distintos como a razdo e a emocgéao, a objetividade e a subjetividade,
com a racionalidade e a intuicdo para provocar novas formas de construgdo do

conhecimento em sala de aula sejam eles profissionais e ou pessoais.

23 Operador cognitivo de retroatividade (MORIN, 2000, p.182).

24 Operador do circuito recursivo (MORIN, 2003, p. 35).

25 Principio da Complementaridade de Bohr- explica a dualidade particula/onda. (STRATHERN, 1999,
p. 75).

26 Principio dialogico (MORIN, 2008, p.96).
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A auto- eco-organizacédo?’ é uma caracteristica do ser humano, processo que
necessita da dependéncia do meio externo para existir de forma autbnoma. Esta
percepcao leva a reconhecer que a docéncia se faz pela tessitura da pluralidade de
saberes e da vivéncia do dia-a-dia como pessoa e profissional, uma imbricacdo que
possibilita um movimento de interacdo, ordem, desordem e organizagao, incitando o
professor a criar suas proprias estruturas e formas de conduta a partir das relacdes
desenvolvidas.

A compreensdo de que qualquer ser humano, seja ele, o proprio professor,
seus pares, seus alunos ou qualquer outro individuo que cada um é autor® de sua
histéria, mas também tem um papel secundéario nas constru¢des coletivas de todo
conhecimento, possibilita ao docente conduzir sua pratica pedagogica de maneira que
nao so6 ele é responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem, mas que o aluno
deve ser considerado um participe da acdo educativa e consequentemente
corresponsavel pelo seu aprendizado.

O individuo possui papel ativo de conhecer e pensar, para ndo reproduzir o
conhecimento, mas organiza-lo na légica necessaria para compreendé-lo, esta
concepcao leva o docente entender que o0 aluno precisa ser visto em sua
individualidade, mas também como um ser coletivo, com potencial para ser critico,
criativo, autbnomo, produtor do seu conhecimento, sendo produto de suas interacdes
e aberto as trocas com o meio que vive.

Para a construcdo dos saberes docentes se faz oportuno a reflexdo e
transformacdo na maneira de pensar, sentir, agir, refletir, para que na pratica
pedagbégica possa ocorrer o0 reconhecimento da  multiculturalidade,
multirreferencialidade, multidimensionalidade do conhecimento, no sentido de
promover uma educagao voltada para a preservagédo da vida, uma vez que “[...] a
missao desse ensino é transmitir nAo um mero saber, mas uma cultura que permita
compreender nossa condi¢cdo e nos ajude a viver, e que favore¢ca ao mesmo tempo,
um modo de pensar aberto e livre”, como diz Morin (2008, p.11).

O conhecimento seja ele cientifico ou ndo, para ser conhecido pelo individuo
passa necessariamente pelo processo de traducdes e de reconstrucdes, ambas acdes

podem levar ao erro e a ilusdo?®, pois estes precisam ser interpretados, correndo o

27 Principio da auto-organizagédo (MORIN, 2008, p. 95).
28 Principio-guia da reintroducao do sujeito cognoscente em todo conhecimento (MORIN, 2003, p. 37)
29 As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo (MORIN, 2004, p.19-34)
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risco de sofrerem interferéncias dos individuos que estiverem envolvidos no processo
do conhecimento.

Estas interferéncias podem ser externas préprias do ser humano relacionadas
as questdes, mentais, intelectuais, racionais e afetivas. As interferéncias externas
associadas as crengas sociais e culturais, aos mitos e ideias de verdades absolutas e
as cegueiras paradigmaticas que podem ao mesmo tempo elucidar e cegar, revelar
ou ocultar. Morin (2004, p. 31) alerta que o caminho para o erro e a iluséo, sao diversos
e revitalizados, “[...] dai decorre a necessidade de destacar em qualquer educacgao,
as grandes interrogagdes sobre nossas possibilidades de conhecer”, de buscar a
superacao da visdo simplista para um pensar complexo.

O entendimento deste conceito, possibilita na construcdo dos saberes
docentes pelo menos duas grandes consideracdes: a afetividade e a racionalidade. A
primeira leva a compreensdo de que existe uma relacdo entre a inteligéncia e a
afetividade, pois esta pode tonificar o conhecimento ou reprimi-lo, sendo necessario
um equilibrio. A sapiéncia do professor precisa leva-lo a entender sobre a necessidade
de ter ambientes de aprendizados como um ecossistema que possibilite a interacao,
a interdependéncia permeada pela escuta sensivel (MORAES, 2007), pela
afetividade, pela amorosidade com rigorosidade (FREIRE, 1975).

Com relacédo a racionalidade Morin (2004) afirma que esta é a melhor maneira
para superar o erro e a ilusdo, para isso € necessario a superacao da racionalizacao
que traz consigo o formalismo excessivo, fixa na objetividade, na inflexibilidade, no
autoritarismo, na visao linear e unidimensional. A racionalidade permite ao docente
em sua pratica pedagogica realizar didlogos com o mundo real, possibilitar a
diversidade de ideias e argumentacdes no processo do conhecimento.

A ciéncia classica estimulou o pensamento atrofiado pela racionalizacdo e pela
hiper-especializacdo. Estimulou a disciplinaridade regulada pela logica da
separatividade e da fragmentacéo. Para a superacdo desta visdo € necessario que o
docente adote atitudes de nao trabalhar com informacdes, dados, conteudos isolados
e reducionistas, pois estes ndo possibilitam conhecé-los na sua integralidade. Para
iSSO é necessario contextualizar para que adquiram sentido e significado. Além da
contextualizacdo precisa buscar recompor o todo para conhecer as partes, trabalhar
simultaneamente a visdo analitica e a sintética.

O conhecimento precisa ser trabalhado na sua multidimensionalidade para

isso, é fundamental o professor fazer o aluno entender que o ser humano é ao mesmo
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tempo bioldgico, psiquico, social e afetivo e que o mundo comporta as dimensdes
histéricas, econdmica, sociologica, religiosa, para que ambos possam compreender
gque o conhecimento precisa ser estudado e visualizado nos diversos niveis de
percepcdo, bem como buscar focalizar as inter-relacbes que existe entre o
sujeito/objeto, pensar o objeto e suas relacbes, compreender a dinamica nao-linear
presente no conhecimento e na aprendizagem, religar, problematizar em oposi¢ao ao
pensamento que simplifica e reduz a realidade e o conhecimento.

Reconhecer o ser humano na sua integralidade, defini-lo como um ser
psicobiofisico, sociocultural, historico, terrestre e planetario, isto €, um ser complexo,
pensamento que foi se desintegrando pelas disciplinas e que precisa ser recuperado.

Neste sentido a docéncia tera como base o didlogo, o respeito, a solidariedade,
a tolerancia a diversidade e o desenvolvimento da sensibilidade. Significa aprender e
ensinar a condicdo humana para um processo de construgdo e reconstrucdo da
humanidade, no sentido de “[...] mostrar e ilustrar o destino multifacetado do humano:
o destino da espécie humana, o destino individual, o destino social, o destino histdrico,
todos os entrelagados e inseparaveis” (MORIN, 2004, p. 61).

Nesta construcdo da ecologia dos saberes docentes se faz necessério
acrescentar o entendimento de que os problemas n&do sao apenas locais e globais,
mas planetario, causados pelas inconsequéncias das a¢cdes do homem no passado e
continuam se intensificando pelos movimentos da globalizac&o e da mundializac&o. E
preciso ensinar que todos fazemos parte de um mesmo planeta, instituir o “[...]
sentimento de pertencimento mutuo a Terra” (MORIN, 2004, p. 75) e que precisamos
pensar na unidade e na diversidade, na complementaridade e nos antagonismos, nas
diferencas entre os povos e suas regides, na unidade do planeta, pois todos os seres
humanos partilham um destino comum.

O docente com este conhecimento precisa buscar construir com os alunos a
consciéncia ecologica e sociocultural, identificar que os conhecimentos precisam ir
além da disciplinaridade, precisam se articular com as diferentes realidades
socioambientais, para entender a importancia de pensamentos e agdes para preservar
o Planeta Terra.

Ensinar a enfrentar as incertezas € um saber que leva a reflexdo da viséo
classica da ciéncia fundada no determinismo que por meio da inducdo e da dedugéo
poderia chegar a conclusdes definitivas. Esta visdo mostrou que era possivel trabalhar

com a disjuncdo, com a reducdo que trariam certezas absolutas. Estas foram
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questionadas a partir das ciéncias fisicas, das ciéncias da evolugdo bioldgica, das
ciéncias histéricas que revelaram algumas certezas e algumas questées provisérias,

dando abertura a possibilidade de existir a imprevisibilidade e a incerteza, desta forma

“[...] o abandono das concepgdes deterministas da histéria humana que
acreditavam em poder predizer nosso futuro, o estudo dos grandes
acontecimentos e desastres de nosso século, todos inesperados, o carater
doravante desconhecido da aventura humana precisam-nos incitar a preparar
as mentes para esperar o inesperado, para enfrenta-lo. E necessario que
todos 0s que se ocupam da educacdo constituam a vanguarda ante a
incerteza de nossos tempos (MORIN, 2004, p. 16).

O docente precisa levar para sua sala de aula a discussao sobre as incertezas
gue possibilita a compreensao de que uma acédo pensada e realizada, pode sofrer
interacdes multiplas, retroacbes que faz o individuo perder o controle sobre ela e ser
desviada do sentido original e algumas vezes pode tomar um sentido contrario. O
entendimento das incertezas possibilita ainda entender que o mundo esta em
constante transformacéo e autocriagéo, marcado pela provisoriedade, transitoriedade,
indicando que o conhecimento aborda diferentes maneiras de pensar, que considera
as contradicdes, que leva em conta a subjetividade, que reconheca os limites, mas
também as incertezas e as descontinuidades.

A incerteza trabalhada pelo docente possibilita ao aluno compreender que o
conhecimento cientifico ou qualquer outro tipo de conhecimento esta sujeito a ordem,
desordem e organizacédo e que desta forma os conhecimentos estdo em movimento e
em uma dinamica constante de reorganizacoes.

O professor precisa buscar estudar profundamente e fazer seus alunos
entender sobre a incompreensdo, seus fundamentos, sua origem, suas
consequéncias, suas manifestacdes com relacdo a intolerancia com o outro
relacionada as diferencas sejam elas sexuais, religiosas, culturais, politicas, de
preconceito com povos e regides, buscar ir além dos contetdos disciplinares, formar
nao apenas profissionais, mas um ser humano integral.

E preciso ensinar a cultivar o respeito e a solidariedade, discutir e entender
sobre o0 egocentrismo, 0 etnocentrismo e 0 sociocentrismo, buscar a ética da
compreensao para entender o outro e suas agdes e reagoes, “[...] perceber os varios
lados de uma pessoa, o0s varios angulos de um problema. A compreensao necessita
de um movimento de empatia” (MORIN, 2012, p.36).
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A espécie humana € representada pelos individuos que vivem em sociedade e
gue por movimentos de retroagcédo e interacbes vdo se modificando e construindo
novas culturas. A triade individuo/sociedade/espécie sdo inseparaveis e para
existirem é necessario a interacdo, o respeito, a compreensédo, a cumplicidade para
gue possam se potencializar, se ajustarem e se monitorarem reciprocamente.

Isto implica trabalhar em trés dire¢cdes, em trés modos: a ética pessoal em
prol de mim mesmo, em prol dos outros, da familia, dos filhos. Implica também
uma ética civil para sermos capazes de construir democracia, assumir o
precisar de ajudar os outros, de ajudar os individuos- isto implica democracia.
Por fim, a ética humana planetéaria, porque somos irmaos e irmas, membros

de uma mesma comunidade civil, e precisamos fazer dela a nossa patria
(MORIN, 2012, p.40).

O papel do docente € trabalhar o senso democratico no sentido de
desenvolvimento do compromisso solidario e do respeito do préprio individuo, da
comunidade, da sociedade até com o planeta. Buscar trabalhar conhecimentos néao
apenas cognitivos, mas também os atitudinais relacionados aos valores, as normas e
as atitudes, para que os alunos se transformarem em cidaddo do mundo aptos a
enfrentar os desafios impostos pela sociedade e pelo planeta.

A reforma paradigmatica necessita da reforma do pensamento, ou seja, rever
bases epistemoldgicas para a mudanca na maneira de conhecer os conhecimentos,
gue consequentemente dardo bases para a construcdo dos saberes. Para isso, a
necessidade de um pensamento complexo, transdisciplinar e ecologizante, para
semear saberes docentes que serdo capazes de religar os diferentes saberes e as
diferentes dimensBes humanas, superando praticas fundadas na uniformizacao,
homogeneizac¢éao, reducionismo, fragmentacéo, visao racionalista e individualista.

O saber docente sob a logica classica, conduz para a reafirmacdo da
disciplinaridade, da fragmentacao dos contetdos, da definicdo de fronteiras entre as
disciplinas, considerando apenas um nivel de realidade, valorizando a objetividade.
Com os principios da transdisciplinaridade, o docente volta-se para saberes que
permitam perceber que a producdo do conhecimento se faz por pensamentos
desprovidos de certezas absolutas e voltados para a diversidade, por meio da
negociacdo aberta e permanente, priorizando a reconstrugdo critica, criativa e
reflexiva.

O didlogo permitira gerar inquietagbes, certezas provisorias, duvidas

temporarias, momentos de compartilhamentos e de trocas. Admite a interagao,
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surgindo nova representagéo, pois o que era contraditorio, incongruente passou a ser
complementar, pressupde a presenga de um outro nivel de realidade e de um outro
nivel de percepcao, pois
Precisamos unir os saberes formativos, que sdo fundamentalmente éticos,
aos saberes técnicos e culturais, para que possamos aprender a condi¢édo
humana. Trata-se de estabelecer uma nova alianca entre a cultura cientifica

e a cultura humanistica. Isso é religar, isso é fazer transdisciplinaridade.
(PETRAGLIA, 2012, p. 143).

A transdisciplinaridade possibilita criar algo novo, favorece a religacdo dos
saberes, permite ir além do conhecido e “[...] favorece, portanto, a ecologia dos
saberes, reconhecendo a existéncia de conhecimentos plurais e o dialogo entre os
conhecimentos cientificos e humanisticos, entre os saberes académicos e o0s
populares, leigos, tradicionais” (MORAES, 2015, p. 83).

52 A PRATICA PEDAGOGIGA TECIDA PELA COMPLEXIDADE E PELA
TRANSDISCIPLINARIDADE

Existe uma necessidade de provocar mudanca de postura diante do
conhecimento, por um pensamento mais elaborado que supere a légica binaria para
religar saberes nas diferentes dimensfes do triangulo da vida individuo/sociedade e
natureza (D’AMBROSIO, 1998), permitindo aprender a dialogar com as emergéncias.

Transformar a maneira de pensar, sentir e agir, implica ter atitudes de
curiosidade que permitam buscar dialogar com novas ideias, identificar que existem
caminhos diversificados que podem ser visualizados a partir de percepcdes que levem
a aprendizagem de pensar a partir de outra légica. Atitude de desprendimento para
entender que existe a alternativa de identificar novos significados e estes podem ser
alcancados de forma colaborativa. Ter sabedoria para entender quando e o nivel que
pode interferir sem desrespeitar, para isto a necessidade de desenvolver a escuta
sensivel (MORAES, 2012).

A pratica pedagogica necessita com os desafios da atualidade, transcender
com a visao disciplinar, eliminar ideias redutoras e excludentes e buscar articulagbes
disciplinares, dialogar com pensamentos que possibilitem a diversidade, o confronto,
a reconstrucao, conhecer o outro nivel de realidade do processo do conhecimento a

partir de uma racionalidade aberta, dialogica, intuitiva e global.
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A pratica pedagogica envolve ndo apenas 0s aspectos racionais e técnicos,
mas também a intui¢cdo, o mitico e afetivo, prevalecendo a solidariedade, a parceria,
a ética, a generosidade e o companheirismo (MORAES, 2008). Este posicionamento
é firmado por Behrens (2005, p. 68):

[...] que os professores precisardo acreditar que os alunos sdo capazes, que
tem emocdes, que tem capacidade, que séo inventivos e que, principalmente,
sdo capazes de estabelecer relaces dialdgicas nas quais possam realizar

um trabalho coletivo, participativo, criativo e transformador na construcéo de
um mundo melhor.

Deste professor espera-se que ele possa planejar ambientes dinamicos,
flexiveis e abertos, possibilitando o desenvolvimento cognitivo, mas também o afetivo,
podendo ser visualizados como um ecossistema que permite a interacdo, a
interdependéncia, a visdao complexa, admitindo relacbes permeadas pela
generosidade, ética, companheirismo, didlogo, de respeito as diferencas e a
diversidade. Segundo Moraes (2007) os ambientes precisam ser tecidos pela escuta
sensivel, pela afetividade, pela amorosidade com rigorosidade (FREIRE, 1975),
movimento da auto-organizacdo que libera o académico a se apropriar de
conhecimentos para que possa responder aos desafios postos pela sociedade.

O isolamento disciplinar estimula uma pratica pedagdgica com pensamento
unidimensional, fragmentando o conteddo e consequentemente impossibilitando a
pluralidade de enfoques e o risco de mutilagdo do conhecimento, por nao possibilitar
diferentes olhares de um contetdo ou de uma mesma realidade.

Um caminho para questionar as estruturas de pensamento, sentimentos e
emoclOes e compreender a dindmica nao-linear presente no conhecimento e na
aprendizagem ¢é a transdisciplinaridade, entendendo que a finalidade maior desta
abordagem é a unidade do conhecimento, a religacdo de saberes, para que se possa
compreender o mundo presente e futuro. Possibilita ainda tecer conhecimentos de
forma mais profunda e abrangente, por incitar o dialogo com outras teorias, assim
como buscar novos referenciais, para corrigir a rigidez da logica classica e conceber
nocdes que podem ser complementares e adversarias.

O pensamento transdisciplinar de natureza complexa “[..] ndo nega a
importancia, a utilidade e os significados do conhecimento disciplinar, multi ou
interdisciplinar, pelo contrario, reconhece sua importancia, utilidade e seu significado”

(MORAES, 2012, p. 127). O que esta abordagem proporciona € a religacdo dos
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diversos saberes em diferentes dimensdes da vida, reforcando a ideia do global em
vez de local, pelo reconhecimento da integracdo do todo no interior das partes.

A pratica pedagogica a luz do pensamento complexo e da transdisciplinaridade
estd fundada pela realidade multidimensional e multirreferencial, que permite que
ocorra a transgressao para superar dicotomias, subdivisdo, tensdes e polaridades,
apontando caminhos para o didlogo entre os conhecimentos e os diversos tipos de
pensamentos, projetando o pluralismo e a heterogeneidade de ideias, opinides e

pontos de vista,

[...] neste contexto, é necessario que os educadores criem condigdes para
gue seus alunos estabelecam rela¢des entre o conteddo de uma disciplina e
outra, entre as disciplinas e a vida para que possam superar as limitacdes do
pensamento linear. Nessa préatica, ganham forca atividades que estimulem a
associagdo e a complexificacdo (PETRAGLIA, 2001, p. 140).

O docente precisa considerar que os problemas atuais sdo polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios, e que precisa
contribuir para o desenvolvimento de seus alunos para atuarem na sociedade como
produtores sustentaveis, respeitando a vida em todas as suas formas, focando na
responsabilidade individual, global e planetaria. Para isso a préatica pedagdgica
precisa se reinventar, buscar diferentes maneiras de pensar, possibilitar as interagdes
entre 0s sujeitos em suas relagées com o objeto do conhecimento.

A prética pedagdgica sustentada pelo pensamento complexo e pela visdo da
transdisciplinaridade conduz para que as atividades sejam pautadas no sujeito
cognoscente, nos conteddos e no contexto como elementos estruturantes da agéo
docente, desafiando o formalismo e o reducionismo da disciplinaridade e do método
didatico.

A ideia é ultrapassar acfes didaticas em que os alunos apenas assistam
aulas, oucam explicacdes do professor e copiem conteudo. Estruturar momentos que
privilegiem o questionamento, a duvida, a participacdo, o debate, a resolugdo de
problemas, a comparacédo de teorias, autores e principios, a construcdo de analise e
sinteses, fazer o aluno pensar, refletir, criar e desenvolver sua criatividade, criticidade
e autonomia.

As atividades planejadas pelo professor devem oportunizar a relacao entre o
conhecimento existente com o0 novo, permitindo ao aluno construir seu proprio
conhecimento com significado, fazer inferéncias, generalizagdes, identificar diferentes

pontos de vista sobre o conteudo aprendido. Neste sentido a proposi¢cado de Marriott e
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Torres (2014) faz sentido, quando afirmam que 0s mapas conceituais podem contribuir
para a construcdo do conhecimento pois este recurso permite uma aprendizagem
mais significativa, uma vez que
[...] Arepresentacéo visual de ideias e de suas dinamicas de interacao (fluxos,
recursdes, retroacdes, circuitos) atende a finalidade didatica de construcéo
do conhecimento transdisciplinar. Essas representacdes visuais sao
compreendidas como elaboracdes provisérias, incertas e vinculadas aos
niveis de percepcdo da realidade, de insercdo do terceiro incluido, que

naquela elaboracdo foi possivel articular e representar (SUANNO, 2015,
p.60).

A acdo didatica deve buscar construir um ambiente visto como um local de
produgédo de conhecimento, possibilitando uma racionalidade aberta, priorizando a
reconstrucao critica, criativa e reflexiva. Ambientes acolhedores intelectualmente e
emocionalmente, permeado pelo didlogo, pelo compartiihamento e pelas trocas,
permitindo a pluralidade de olhares, de referéncias, de multiplas leituras e visées na
buscam constante de soluc¢des aos conflitos emergentes. E ainda devem ser flexiveis,
dindmicos, cooperativos e solidarios possibilitando desenvolver um académico com
mais a autonomia e responsabilidade para que possa estar apto a gerar pensamentos
articulados e autoeco-organizados, desenvolvendo a capacidade de reflexdo, de
trocas, de interacdes e conexdes, e para que a “[..] participagdo se torne mais
significativa, talvez seja necessério trabalhar um ambiente de confianca, dando
espaco a erros, ambiguidades e contradicdes como parte do processo de construcao
de novas atitudes, incentivando a autoconfianca” (SANTOS e SANTOS, 2009, p. 51)
pois

A pratica pedagdgica nas afirmag6es de Moraes (2008) envolve ndo apenas 0s
aspectos racionais e técnicos, mas que coloquem, lado a lado, a razdo, a emocéo, a
imaginacdo e a intuicdo, prevalecendo a solidariedade, a parceria, a ética, a
generosidade, o companheirismo, condicdo necessaria para a evolugcdo do
pensamento, da consciéncia, da sensibilidade e do espirito humano.

A seguir, apresentaremos 0s pressupostos filoséficos e metodolégicos da
pesquisa inter-relacionados com as analises e as sinteses feitas a partir dos dados

coletados.
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6 CAMINHOS FILOSOFICOS E METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo foi estruturado em duas partes com a finalidade de apresentar
como foi tecido a metodologia da pesquisa. Na primeira parte é apresentado os
conceitos filosoficos que orientaram a pesquisa, para isso foi navegado pelos
conceitos- chave e principios do Pensamento Complexo e da Transdisciplinaridade
para apresentar os fundamentos que orientaram a maneira de pensar, observar,
construir instrumentos para a coleta de dados, agir, interpretar, analisar e fazer
conclusdes provisoérias da pesquisa.

A segunda parte deste capitulo foi construido de modo que o leitor possa ao
mesmo tempo compreender oS pressupostos e a pratica da Teoria Fundamentada de
Charmaz (2009). Foi tecido intercalando a explicacdo tedrica da metodologia em cada
uma de suas fases com a coleta e analise dos dados, iniciando com a explicacdo da

amostragem até a Ultima etapa, a codificacao axial.

6.1 PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS: UMA VISAO SOBRE O PENSAMENTO
COMPLEXO E TRANSDISCIPLINAR

Quando se pensa em pesquisa de abordagem qualitativa, entende-se que por
de tras dela, existe uma tessitura fundamentada em pressupostos filosoéficos, mesmo
gue nado estejam colocados de forma explicita, mas que auxiliam o pesquisador a
refletir criticamente sobre o caminho que precisara seguir na busca da qualificacdo da
pesquisa. A filosofia permite um olhar em quatro questdes - ontoldgica,
epistemoldgica, axiolégica e metodoldgica, que terdo implicacdes na pratica da
pesquisa, auxiliando da producéo de dados, a comunicacdo das mesmas mediante o
corpus tedrico utilizado.

A referéncia ontolégica permite identificar como o mundo é percebido levando
0 pesquisador a questionar-se sobre qual é a natureza da realidade que o sujeito esta
a ser pesquisado, pois esta, pode ter caracteristicas objetivista e ou subjetivista,
dependendo de como é vista, possibilitando um olhar sob multiplas perspectivas.

Ja em relacdo a epistemologia, esta viabiliza o pesquisador entender sobre
como o pesquisado forma suas ideias e conceitos, 0 que utiliza como fonte para
justificar aquilo que sabe e, ainda, quais seus limites e possibilidades de seu

conhecimento. Para isso torna-se necessaria uma aproximagdo para entender a
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realidade social do (s) pesquisado (s) e desta forma diminuir distancias para perceber
como eles “sabem o que sabem” sobre seus conhecimentos e o que fazem na pratica.

As pesquisas qualitativas permitem a interacao com o pesquisado, desta forma,
nesta relacdo pode-se ficar explicito ou ndo, os valores - dimensdo axiologica,
pessoais durante o estudo, permitindo a aproximacao com os valores morais, éticos,
estéticos e espirituais do (s) sujeito (s) da pesquisa.

Para realizar esta pesquisa se fez necessario tecer um caminho que possibilite
dialogar com as diferentes informacdes e contextos, permitindo um encaminhamento
do pensamento nas agodes, articulando o que pode estar disjunto, pensar no que pode
estar oculto, utilizar os principios filoséficos e metodolégicos ndo como receita, mas
como define Morin (2005, p. 26)

[...] ndo se trata de obedecer a um principio de ordem (que exclui a
desordem), de clareza (que exclui o obscuro), de distingdo (que exclui as
aderéncias, participacdes e comunicacdes), de disjuncdo (que exclui o
sujeito, a antinomia, a complexidade), isto é, a um principio que liga a ciéncia

a simplificacdo da légica. Trata-se, pelo contrario, a partir dum principio de
complexidade, de ligar o que estava disjunto.

Para interpretar os aspectos objetivos, subjetivos e intersubjetivos® dos
saberes docentes e sua implicacao na pratica pedagdgica, a pesquisa utilizou da visdo
do Pensamento Complexo de Morin, com a finalidade de buscar o que esta implicito
nos relatos de cada sujeito- o docente da educacéo superior. Na tentativa de alcancar
um pensamento menos mutilador possivel respeitando “[..] as exigéncias de
investigacao e de verificacdo, proprias ao conhecimento cientifico, e as exigéncias de
reflexdo propostas ao conhecimento filoséfico” (MORIN, 2007, p. 102).

O pensamento complexo proposto por Morin (2005), busca o didlogo entre as
ciéncias e as relacdes entre todos os tipos de pensamento ndo como um dogma, mas
como um desafio a ser enfrentado. Pensar complexo religando diversos saberes em
diferentes dimensdes da vida, percebendo a complexidade das relacdes existentes
entre as partes e o todo, pois para este autor, complexidade € o pensamento capaz
de reunir; de contextualizar, de tramar conjuntamente (MORIN, LE MOGNE, 2000).

30 A intersubjetividade aponta para a impossibilidade de se ter uma verdade objetiva, absoluta um
conhecimento puro, expressa a compatibilidade entre os sujeitos, indica que a realidade n&o existe
independente deste, assim como a verdade é sempre relativa. Como existem diferentes dominios
linguisticos estes nos mostram a existéncia de miltiplas realidades e que todas sdo legitimas
(MORAES, 2008).
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Um olhar para os pressupostos filosoficos de uma pesquisa, identifica-se que o
Pensamento Complexo encaminha o pesquisador a considerar em sua investigacéo
diferentes dimensdes humanas como os: desejos, emocdes, afetos, motivacoes,
intuicbes, imaginacdo em uma dinamica relacional para que o pesquisador possa
perceber, interpretar, criar, construir, descontruir e reconstruir a realidade e o
conhecimento por meio de suas metanarrativas.

Desta maneira, a scienza nuova proposta por Morin (2005) sugere uma tomada
de consciéncia acerca das cegueiras que mutilam o pensamento, pressupde a
superacao do paradigma da simplificacédo, pautado na disjuncdo, na reducéo e na
abstracdo, reconhecendo que a realidade revelada na pesquisa dificilmente
demonstrara o real, ela sempre sera a versao de uma interpretacao daquilo que foram
observado carregado de subjetividade, como afirma Morin (2000, p.20)

O conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo. Todas
as percepcgdes sdo, ao mesmo tempo, traducdes e reconstrucdes cerebrais
com base em estimulos ou sinais captados e codificados pelos sentidos. [...]
O conhecimento, sob forma de palavra, de ideia, de teoria, é o fruto de uma
traducéo/reconstrucdo por meio da linguagem e do pensamento e, por
conseguinte, esta sujeito ao erro. Este conhecimento, ao mesmo tempo
traducéo e reconstrucdo, comporta a interpretacdo, o que introduz o risco do

erro na subjetividade do conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus
principios de conhecimento.

Na producdo do conhecimento precisa ser considerado a provisoriedade que
se faz entre a ordem e a desordem, movimentos que ocorrem durante a pesquisa,
uma vez que uma acao ou uma resposta ou reacao, pode alterar o que foi construido
pelo pesquisador, pois este esta suscetivel ao jogo das interacdes, retroacdes e
recursividades que estdo muito além do controle do pesquisador.

Para identificar a natureza da realidade pesquisada € necessario compreender
os seus diferentes niveis, sejam eles microfisico, macro fisico ou virtual e, também, a
sua multidimensionalidade, possibilitando a ocorréncia de diferentes fluxos e de
variados niveis de percepc¢do na producédo do conhecimento.

Pesquisar sob a visdo da Complexidade é entender que a realidade é
constituida de processos complexos que permite reconhecer as aproximacoes, as
complementariedades para algumas questfes antagbnicas que surgem durante o
percurso da construcdo do conhecimento dentro da pesquisa como, a certeza e
incerteza, a estabilidade e o instavel, a continuidade e as descontinuidades, uma vez

que a realidade € mutavel e dinamica.
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Para entender a teoria da complexidade como construcao teorico-epistémica
desta pesquisa € fundamental compreender os principios ou operadores de
inteligibilidade do Pensamento Complexo proposto por Morin (2000). Conhecer seus
desdobramentos em conceitos, ferramentas ou categorias que auxiliaram na
articulacdo e sustentacdo tanto dos aspectos tedricos como nas analises
interpretativas desta pesquisa, explicadas por Morin (2011, p. 102-103) da seguinte
forma:

Estou em busca de uma possibilidade de pensar através da complicacéo (ou
seja, as infinitas inter-retroacdes), através das incertezas e através das
contradicdes. [...]. Porque para mim, primeiramente, a ideia de complexidade
comporta imperfei¢céo, ja que ela comporta a incerteza e o reconhecimento
do irredutivel. [...] a simplificacdo € necesséaria, mas precisa ser relativizada.
Isto &, eu aceito a reducao consciente de que ele é reduc¢éo, e ndo a reducéo
arrogante que acredita possuir a verdade simples, atras da aparente
multiplicidade e complexidade das coisas. [...] eu disse que a complexidade
€ a unido da simplificacdo e com a da complexidade; é a unido dos processos
de simplificac&o que sdo selecéo, hierarquizagéo, separacgéo, reducéo, com
0S outros contra processos que sdo a comunicacéo, que sdo articulacdo o
gue foram dissociados e distinguidos; e € a maneira de escapar a alteragéo

entre 0 pensamento redutor, que sé vé os elementos, e 0 pensamento
globalizado que s6 vé o todo.

Os principios guias ou operadores cognitivos auxiliam a “pensar bem” (MORIN,
2000), isto é, superar na pesquisa, acdes, pensamentos e elaboracdo do
conhecimento, com visdo linear, conservadora, reducionista, fragmentada, absoluta,
desvinculada do contexto na qual estdo inseridas. Desta forma, este “pensar bem”
possibilita a compreenséo da complexidade da realidade e de suas relacdes e inter-
relacbes com o todo. Pensamento que rompe com a simplificacdo, para que o
pesquisador seja capaz de respeitar as diferencas, reconhecer a unidade, mas
também a diversidade, possibilitar a emersao da sensibilidade, do imaginario e da
emocao, encaminhando a pesquisa para a realizacdo de novas conexdes e novos
raciocinios para fazer a religacdo dos conhecimentos.

Na pesquisa se faz necessario que as estratégias empregadas tenham alguns
procedimentos que utilizem tanto da dimensdo analitica quanto da sintética, isto &,
analise das partes para o todo, como do todo para chegar as partes, agdo que se
remete ao principio sistémico organizacional (MORIN, 2000). Desta forma o
pesquisador tera a possibilidade de uma visdo total, porém esta precisa superar a

visdo global, pois naquela existe situacdes emergentes de interacdes e auto-
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organizagfes das partes, que pode influenciar e modificar o que ja esta feito nas
partes, isto € retroagir.

Além de conhecer o todo e as partes, na investigacao, é importante entender o
paradoxo de que “[...] ndo somente a parte estd no todo, mas como o todo esta
também inscrito nas partes” -principio hologramico (MORIN, 2000, p. 210). Para a
pesquisa, este principio precisa levar a compreensdo de que 0s sujeitos envolvidos
estdo impregnados de valores tanto individuais quanto aqueles relacionados com a
sua multidimensionalidade, desta forma os procedimentos para a producéo de dados
precisam possibilitar a leitura mais proxima da realidade possivel, superando a
simplificagéo e a homogeneizagao.

O desdobramento deste principio nesta pesquisa, foi a utilizacdo da
metodologia da Teoria Fundamentada, proposta por Charmaz (2005, 2006), que tem
como principio a interagdo entre os individuos envolvidos na pesquisa e o contexto
que os envolve, permitindo o didlogo entre a teoria e a pesquisa empirica desta forma,
0 pesquisador pode analisar e refletir sobre as acdes e interacdes para se aproximar
da realidade e construir sua teoria, utilizando praticas como a codificacdo, a redacao
de memorandos e a amostragem tedrica.

Para a construcdo do conhecimento, a pesquisa precisa superar a
causualidade linear, isto é, a relacdo de causa-efeito, pela visdo de causalidade
circular para compreender de que toda causa age sobre efeito, e o efeito retroreage
informacionalmente sobre a causa, modificando-a a partir de processos
autorreguladores. Este principio retroativo permite identificar que as acdes realizadas
durante a investigacdo podem ter reacdes ou outros desdobramentos imprevisiveis
aos que foram planejados, sendo necessario observar o maior nimero possivel de
interacGes sobre a narrativa do pesquisado.

O principio circuito recursivo supera a autorregularem, pois € “...] um circuito
gerador em que os produtos e os efeitos sdo eles mesmos, produtores e causadores
daquilo que os produz” (MORIN, 2008, p. 95), € um movimento de auto-organizacao,
gue acontece de forma espiralar, dentro de uma dindmica de natureza autopoiética
(MATURANA; VARELA, 1997), isto é, autoprodutora. Este principio na pesquisa
permite entender que o pesquisador também pode ser influenciado pelo que ocorre
durante a investigacao e, assim, podera produzir novas emergéncias.

Durante o estudo, o pesquisador pode deparar-se com aspectos, conceitos,

conhecimentos aparentemente antagbnicos, que deviam excluir-se reciprocamente.
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Com o principio dialégico, Morin (2008) mostra que pode ocorrer uma superacao entre
as dicotomias, isto €, uma dialogia que acontece entre os diferentes elementos
integrantes do processo e é responsavel pelo conhecimento gerado na pesquisa.
Fundamental perceber que a inseparabilidade de noc¢des contraditorias pode
contribuir para conceber um mesmo fendbmeno complexo, pois podem ser
complementares em sua dindmica processual, isto dependera da maneira como o
didlogo, processos interpretativos e auto-eco-organizadores, serdo estabelecidos
entre pesquisador e pesquisado (MORAES, 2008).

O principio auto-organizacgao explica a relagdo autonomia/dependéncia, pois 0s
organismos Vvivos sao auto organizadores, isto €, a autonomia acontecesse a partir
das relacBes do contexto e da fluidez que nele ocorre. A inferéncia na pesquisa é de
gue o pesquisador ndo consegue se afastar totalmente do objeto de pesquisa, pois
participa da realidade pesquisada, assim se torna um componente ativo, podendo
modificar ou ser modificado, uma vez que ocorre a imbricagcdo entre pesquisador e
pesquisado que refletira nas analises, reflexdes e explicacdes, reafirmando a relacao
objetiva e subjetiva na pesquisa.

O conhecimento desvelado na pesquisa é reflexo da construcéo e traducéo de
um pesquisador que esté inserido cronologicamente em um contexto especifico,
sujeito com uma histdria de vida, individuo solitario e que vive coletivamente dentro
de uma sociedade. Este sujeito-pesquisador produz conhecimento que sera a sua
interpretacdo da realidade de acordo com suas autorreferéncias, resgatando o sujeito
cognoscente que foram suprimidos na visdo newtoniana-cartesiana, identificado pela
complexidade no principio da re-introducdo do sujeito cognoscente.

O pensamento complexo busca o rompimento com a dualidade e alerta sobre
o reducionismo e o pensamento linear quando se fala em producéo do conhecimento.
Propbfe um pensamento que leve o pesquisador a situar os dados coletados no
contexto que esclarece seu sentido, para compreender como foram tecidos, quais as
relacdes de interdependéncias, interatividades e inter-retroa¢des que ocorreram entre
as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si dos conteudos obtidos do
pesquisado, pois 0

[...]Jdesenvolvimento da aptiddo para contextualizar tende a produzir a
emergéncia de um pensamento “ecologizante” no sentido em que situa todo
acontecimento, informacao ou conhecimento em relacao de inseparabilidade

com seu meio ambiente-cultural, social, econdmico, politico e, é claro natural.
N&o so se leva a situar um acontecimento em seu contexto em um “quadro”
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ou “perspectiva”. Trata-se de procurar sempre as relacdes e inter-retro-acdes
entre cada fenbmeno e seu contexto, as relagBes de reciprocidade
todo/partes: como uma modificacdo local repercute sobre o todo e como uma
modificacdo do todo repercute sobre as partes (MORIN, 2008, p. 24).

Na investigacdo a acdo do pesquisador pode ser influenciada por aquilo que
acontece nas interagbes com o0 pesquisado, e que essas sofrem interferéncias,
incorporando 0s conceitos, pensamentos, sentimentos, atitudes e procedimentos que
emergem deste processo de inter-relacdes, retroacdes e de cooperacédo. Toda a acéo
e reacao na pesquisa nao se dao linearmente, é imprevisivel, a partir do instante em
que uma acao é planejada, ela interage com outras situacfes e acontecimentos do
meio ambiente e podem se tornar algo ndo pensado primeiramente ou até mesmo
contrario ao que se pretendeu, revelando uma acéo ecologizada.

Este movimento continuo de ir e vir, reflexo das inter-relacdes e retroacdes, sao
COmMoO um circuito continuo que varia de acordo com 0 que 0corre NoS pProcessos
autoeco-organizadores, incidindo uma congruéncia estrutural entre o pesquisador e 0
pesquisado, possibilitando acordos mutuos, acdes consensualmente coordenadas
para o alcance dos resultados na pesquisa. Assim, considerar ao outro, as diferencas,
a solidariedade, a cooperacdo, a coletividade e a responsabilidade. Supbe a
valorizacdo das ac¢bes coletivas sem esquecer que 0 sujeito é Unico e singular
(MORAES, 2008).

Para finalizar é fundamental falar do principio ético considerado componente
essencial na prética do pesquisador. Morin (2005) em seu livro “O método 6”, faz uma
tessitura para a compreensdo da Etica da Complexidade apresentada como um
movimento entre a ambiguidade e a contradicdo, pois precisa ser compreendida pelas
suas construcdes em trés vertentes, a interna, referente a consciéncia do individuo a
externa, idealizada na cultura, crencas e normas da sociedade e pela propria
organizacdo do ser humano, incluindo sua genética.

A ética complexa instrumentaliza o pesquisador enfrentar a incerteza para
romper com a visao/posicionamento binario entre o bem-mal, justo-injusto. Para Morin
(2008) é necessario ter vigilancia ética e buscar incessantemente o “pensar bem”
proposto por Pascal. Para isso, 0 pesquisador deve compreender as
complementariedades, as concorréncias e 0s antagonismos entre a auto-etica, socio-
ética e a antropoética, que “[...] nessa unidade/pluralidade, a ética complexa ordena

gue assumamos eticamente a condicao humana” (MORIN, 2008, p. 195).
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Com o pensamento sob a concepc¢ao transdisciplinar, o percurso desta
pesquisa possibilitou buscar caminhos para superacdo do modelo conduzido pela
l6gica classica, reconhecendo os varios niveis de realidade e os diferentes niveis de
percepcao revelados pelos sujeitos da pesquisa, considerando o contraditorio ou o
oposto em um mesmo nivel e/ou complementar quando observado a partir de um outro
nivel de realidade, sendo esta passagem permitida diante do reconhecimento da
|6gica do terceiro termo incluido.

Com base no pensamento transdisciplinar foi possivel buscar explicacfes
construidas a partir da pluralidade de olhares, de linguagens, da
multidimensionalidade e da multirreferencialidade, como afirma D'Ambrosio (2010)
abrir a gaiola epistemoldgica, com a inten¢éo de superar o enclausuramento gerador
de pensamentos fragmentado baseados no modelo mecanicista da ciéncia classica
associados a um nivel de realidade. O conhecimento transdisciplinar permite fazer a
correspondéncia entre o0 mundo interno do aprendente com o mundo externo, com o
objeto e ainda possibilita a compreenséo, a inclusédo de valores, o compartilhamento
e a harmonia entre a mente, sentimentos e corpo (NICOLESCU, 2002).

A transdisciplinaridade permite perceber que a producdo do conhecimento é
permeada por pensamentos desprovidos de certezas absolutas e voltados para a
diversidade, nutrida pela complexidade, valoriza o pensamento articulado e autoeco-
organizador, propondo a religacdo dos diferentes conhecimentos, responsavel pela a
elaboracdo do pensamento complexo, emergente, critico que supera a fragmentacao,
ideias redutoras e excludentes, uma vez que a transdisciplinaridade segundo Moraes
(2015, p. 83).

[...] favorece, portanto, a ecologia dos saberes, reconhecendo a existéncia de
conhecimentos plurais e o didlogo entre os saberes cientificos e

humanisticos, entre os saberes académicos e os saberes populares, leigos,
tradicionais, campesinos, provenientes em outras culturas.

Esta pesquisa fundamentada na natureza do conhecimento transdisciplinar
teve a possibilidade de entrelacar as informacgdes narradas pelo docente identificando
0 que circula entre, por meio e além dos diferentes niveis de realidade e percep¢éo
contidas no relato dos docentes sobre seu percurso de vida pessoal, profissional e

formacdao, possibilitando ao pesquisador construir sentidos e significados.
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6.2 REFERENCIAL METODOLOGICO: TEORIA FUNDAMENTADA

Para realizar esta pesquisa buscou um caminho que pudesse ser trilhado de
forma a estruturar as acbes e pensamentos a serem seguidos para compreender
relacdes e conexdes assim como entender e interpretar significados e percepg¢des dos
interlocutores a serem pesquisados. Desta forma procurou uma metodologia que
pudesse captar a diversidade de fatos, dados, informacdes, experiéncias da realidade,
a multidimensionalidade e a multicausalidade dos fendmenos.

Esta pesquisa utilizou da Teoria Fundamentada (TF) na perspectiva
construtivista de Charmaz (2005, 2006), de enfoque qualitativo desenvolvida por
Glaser e Straus (1967), Glaser (1978) e ampliada por Corbin e Straus (1990). A
escolha por Charmaz se deu pelo fato de uma intersecao de viséo epistemoldgica com
esta doutoranda que comunga com as ideias do pensamento complexo de Morin e
Charmaz com as ideias de Thomas Kuhn, a partir do livro The Structure of Scientific
Revolutions que desenvolveu nela “[...] um efeito duradouro, assim como os efeitos
dos fisicos teoricos que questionaram as nog¢des convencionais da verdade, da
objetividade e do raciocinio cientifico” (CHARMAZ, 2009, p. 11).

Esta metodologia de abordagem interpretativa possibilita o preenchimento de
possiveis lacunas que possam surgir entre a teoria e a pesquisa empirica, pois
propdem um conjunto de principios e praticas - diretrizes basicas como a codificacao,
a redacédo de memorandos e a amostragem, orientando o pesquisador nas etapas do
processo?®! de pesquisa bem como o caminho a ser percorrido para a descoberta da
teoria.

Esta teoria na perspectiva construtivista pressupde a interagdo®? entre
individuos e o contexto no qual estao inseridos, utilizando a comunicacéo para mostrar
as reflexdes ocorridas nas interagdes/acdes identificando como foram desenvolvidas
e resignificadas durante o processo da pesquisa, para entender como e por que 0s
participantes constroem significados e acdes em situacbes especificas. Estas
sequencias temporais ndo sao estaticas, “[...] porque o presente resulta do passado,

mas nunca é exatamente a mesma coisa” (CHARMAZ, 2009, p.24), sofre

31 Processo: constituido por sequencias temporais reveladas que podem apresentar limites
identificaveis com inicios e finais claros e marcas de referéncia entre eles. (CHARMAZ, 2009, p. 22)

32 Vem da tradigdo filoséfica do pragmatismo que propde o interacionismo simbolico — adotado por
Strauss durante o seu curso de doutorado na Universidade de Chicago (CHARMAZ, 2009, p. 19).
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modificacdes locais e que podem influenciar contextos mais amplos, surgindo
peculiaridades que podem representar alguma flutuagéo, incerteza.

Outro principio deste método é o trabalho simultaneo da interdependéncia e do
encadeamento circular de todas as acfes do processo de pesquisa, favorecendo o
conhecimento dos dados sob um novo angulo e a exploracdo de ideias sobre os dados
permitindo ao pesquisador um direcionamento analitico.

A TF tem natureza explanatoria possibilitando a familiaridade com o problema,
uma vez que trabalha diretamente com o fenbmeno a ser estudado com vistas a toma-
lo mais explicito, aprimorando ideias, obtendo informagfes para uma investigacao
mais completa para isto, € necessario que o pesquisador seja receptivo as
informacdes e dados, além de uma postura flexivel.

Este método é categorizado como pesquisa qualitativa que permite acrescentar
como em um quebra-cabeca, novas pecas, isto €, novos dados podem ser coletados
de acordo com a necessidade da investigacdo, marcada por identificar fendbmenos
pela observacao de situacdes reais do mundo, para que possa ser compreendido no
contexto em que ocorre, possibilitando coletar dados a partir do angulo dos
envolvidos, ou seja, resgatando a voz do professor e este fato € ampliado na TF, que
definiu diretrizes flexiveis na qual o pesquisador pode circular entre o foco mais amplo
até o mais aproximado e vice-versa dos dados coletados, possibilitando o refinamento

dos mesmos.

6.2.1 Amostragem

A amostragem na Teoria Fundamentada tem uma légica diferente da pesquisa
tradicional, ela ocorre em duas etapas, a amostragem inicial considerada o ponto de
partida da pesquisa, por estabelecer critérios para selecionar pessoas, casos ou
situacdes que possibilitardo a producéo e analise dos dados preliminares. A segunda
etapa da amostragem € a denominada tedrica, que orienta o pesquisador no percurso
que precisara fazer para buscar o refinamento e obter dados para explicar as
categorias, dentro de um desenvolvimento conceitual e tedrico.

Na amostragem inicial (FIGURA 4) os participantes sdo selecionados de
acordo com o objetivo da pesquisa, para isso 0 pesquisador, seleciona elementos
humanos ou objetos que acredita contribuir para a buscam dos primeiros dados para

a pesquisa.



112

Figura 4- Percurso da Amostragem na Teoria Fundamentada
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Fonte: a autora, 2017

Nesta etapa ocorre simultaneamente a producdo e andlise dos dados,
passando pela codificagcdo inicial com a elaboracdo dos codigos precedentes, outro
estagio seria a codificacdo focalizada com a definicdo de categorias iniciais e suas
propriedades e paralelamente a escrita de memorandos. Estes memorandos iniciais
precisam ser revisitados para a identificacdo de lacunas, falhas, ambiguidades nas
categorias que ainda sao provisérias, assim como das ideias emergentes. Esta acdo
possibilita a revisdo dos passos ou até adotar um novo caminho.

Nesta fase o pesquisador inicia a amostragem tedrica (FIGURA 4) com a
finalidade de voltar ao mundo empirico, para coletar novos dados para as categorias
caso estas ainda tenham pressupostos desconhecidos ou questionaveis. Este estagio
da Teoria Fundamentada, possibilita ao pequisador rever os participantes para a
producdo de dados e se necessario 0s mesmos podem ser acrescidos, reduzidos ou
até fazer uma nova formacéo de pessoas.

A pesquisa em um certo periodo possui um nivel de aprofundamento na
producdo de dados e na realizacdo das andlises, que possibilita a identificacdo de
problemas analiticos com as categorias com relagdo a fragilidade, pouca evidéncia na
sua estrutura, ideias incompreensiveis e confusas. A amostragem tedrica é uma etapa

da Teoria Fundamentada que possibilita avancar e recuar na producédo, na analise e
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na revisdo dos memorandos para a corre¢do de areas problematicas, pois esta fase

tem como objetivos ,segundo Charmaz (2009, p. 145):

Delinear as propriedades de uma categoria.

Verificar as intuicBes acerca das categorias.

Saturar as propriedades de uma categoria.

Estabelecer distingdes entre as categorias emergentes.
Identificar a variacdo em um processo.

Na Teoria Fundamentada cada fase € estratégica, esta especificamente,
impulsiona prognosticar onde e como foram conduzida a pesquisa, para encontrar
dados suficientes para completar lacunas, entender como um processo se desenvolve
e se modifica, esclarecendo as relagdes entre as categorias para a conducgéo de sua
completude. Esta l6gica de anélises e comparacdes dentro de um ir e vir, necessita
da utilizacao do raciocinio dedutivo em certos momentos e do indutivo em outros, para
a elaboracéo de pressupostos teéricos para, entdo, verifica-las por meio de uma nova
experiéncia. Este movimento é definido como método de inferéncia abdutiva que “[...]
implica a consideracao de todas as explicacfes teoricas possiveis para os dados, a
elaboracao de hipoteses para cada explicacao possivel, a verificagcdo empirica destas”
(CHARMAZ, 2009, p. 144).

O gerenciamento da producédo dos dados sejam eles realizados em anélise
de documentos e ou realizacdo de observacdes e ou entrevistas/reentrevistas, permite
identificar a variacdo no processo e esta tem a incubéncia de auxilar no refinamento
para tornar a analise mais complexa até o alcance da saturacdo dos dados. Esta
saturacdo ou suficiéncia teodrica, é a acao de finalizacdo da producdo de dados a
apartir do momento que esta ndo estimular mais o pesquisador a ter novas percepcdes
de conhecimentos tedricos sobre os dados e nem denote novas propriedades para as

categorias teoricas principais.
6.2.1.1 Amostragem inicial

O propésito deste estudo utilizando o método da Teoria Fundamentada foi
descobrir como se deu a construgdo dos saberes docentes, por meio da anélise de
relatos do percurso de vida pessoal, profissional e da formacéo, tendo como fendmeno

central, identificar se nesta construcao identifica tracos da visdo epistemologica de
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natureza complexa e da metodologia transdisciplinar na pratica pedagogica destes
professores.

A peculiaridade do método da Teoria Fundamentada com relacdo a
amostragem, € que ela permite que o pesquisador tenha liberdade para definir os
participantes e o tipo de ambiente que Ihe permitira coletar dados. Na amostragem
tedrica os participantes da amostragem inicial, podem ser redefinidos conforme ocorre
o desenvolvimento do estudo dos dados e do exame dos diversos niveis de analise
realizados sucessivamente.

Para coletar os dados definiu-se que os participantes da amostragem inicial
seriam professores da educacdo superior (FIGURA 5) que ministrassem aulas nos
cursos de graduacdo presencial. Estes professores foram indicados pelos
coordenadores de cada curso que pela sua avaliacdo e pela avaliacao institucional
sdo docentes que tenham exceléncia na prética de sala de aula. Foram definidas sete
areas e de cada uma selecionou-se um curso aleatoriamente. Desta forma todos os

professores selecionados sao de uma universidade de Curitiba- Parana.

Figura 5- Amostragem inicial
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Inicialmente foi conversado com alguns colegas de outras Universidades do Sul
do Brasil, para que pudessem conversar e indicar o coordenador de cada uma das
areas/cursos que seria realizado as pesquisas. Inicialmente parecia tranquilo, mas
com o passar do tempo as dificuldades foram ganhando grandes dimensdes. A
alegacdo de falta de tempo e a dificuldade de envolvimento levou a considerar a
possibilidade de realizar a pesquisa em uma IES do sul do Brasil, para tanto, com
maior facilidade de acesso, foram selecionados os cursos representando oito areas
(FIGURA 5) de conhecimento e com esta escolha foi enviado e-mail para os
coordenadores, dando inicio oficialmente a producédo de dados (FIGURA 6). Cada
coordenador respondeu ao e-mail (apéndice A), ap0s este momento entrou-se em
contato por telefone ou pessoalmente para agradecer a colaboragéo. A proOxima etapa
foi enviar o e-mail (apéndice B) para um dos professores indicados. Caso ocorresse
algum imprevisto com o primeiro professor contatado, teria uma segunda indicagao.
Apenas uma vez teve-se que acionar a segunda indicagdo. Do envio do e-mail ao
coordenador do curso até o dia da ultima entrevista, levou 6 meses. Fazer pesquisa
foi muito dificil, pois as pessoas nao tinham muito tempo e assim a producao de dados

se tornou um grande desafio.

Figura 6 - Fluxo da produc¢éo de dados
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A amostragem inicial da pesquisa foi realizada com 7 professores, conforme

pode ser visualizado no QUADRO 7.

Quadro 7- Amostra inicial da pesquisa por formacao inicial e curso de atuacao

Cédigo dad Formagcéo Inicial - Graduagéo Curso de Atuagdo na
ade
do Prof. Curso Area Graduacao
P1 58 |Psicologia Ciéncias Humanas Psicologia
Ciéncia da
. 51 Bacharelado em Ciéncias Exatas e da Computacéo e
Processamento de Dados Terra Engenharia da
Computacéo
) ] o o ) Arquitetura e
P3 49 | Arquitetura e Urbanismo Ciéncias Sociais Aplicadas )
Urbanismo
Linguistica, Letras e Artes
P4 49 | Letras — Licenciatura Letras e Pedagogia
Ciéncias da Saude
P5 46 | Nutricdo Nutricdo
Ciéncias biologicas- - o Ciéncias biologicas-
P6 42 ) ) Ciéncias Bioldgicas
Licenciatura e bacharelado bacharelado
P7 38 | Medicina Veterinaria Ciéncias Agrarias Medicina Veterinéria

Fonte: a autora, 2017

A proposta desta pesquisa, era trabalhar com docentes da educacgéo superior,

que tivessem formacdo e atuassem em cada uma das areas do conhecimento,
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conforme classificagdo do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldégico- CNPQ3.

6.2.1.2 Amostragem tedrica

Na amostragem tedrica a finalidade € de possibilitar ao pesquisador voltar ao
mundo empirico, para coletar novos dados para as categorias caso estas ainda
tenham pressupostos desconhecidos ou questionaveis. Este estidgio da Teoria
Fundamentada, possibilita ao pequisador rever os participantes para a producao de
dados e se necessario os mesmos podem ser acrescidos, reduzidos ou até fazer uma

nova formacao de pessoas.
6.2.2 Producéo dos Dados

A partir dos objetivos definidos, o pesquisador pode determinar como ocorreu
a producdo de dados relevantes, considerando que “[...] os métodos etnograficos, o
processo intensivo de entrevista e a andlise textual fornecem as ferramentas para a
coleta dos dados a medida que cruzamos esses caminhos”, conforme afirma Charmaz
(2009, p. 27), ndo sendo necessario a aplicacdo das trés formas de producdo de
dados. Outro ponto de atencdo é com a relevancia dos dados, pois estes precisam
captar a esséncia das revelacdes dos pesquisados, mostrando minuciosamente as
informacgdes, dados, ideias, conceitos, sentimentos, inten¢des e os contextos da vida
pessoal, profissional e de formacéo.

Os métodos e as ferramentas auxiliam a responder as questdes de pesquisa,
mas € necessario que o pesquisador tenha o olhar agucado, o ouvido apurado,
insights para que possa gerar, extrair, refinar, intensificar e produzir sentidos aos
dados coletados, que séo constituidos por producdes dos participantes e observacdes
das analises feitas pelo pesquisador, lembrando que ambos séo influenciados pelo
mundo, podendo assim afetar a visdo dos fenbmenos pesquisados, uma vez que nao
existe um observador puro.

A TF instiga o pesquisador a revisar ou buscar novos métodos ou ferramentas

de producéo de dados quando ocorrer duvidas, assim como liberdade para definir os

33 Tabela das areas de conhecimento que serviu de base para a escolha das areas e cursos para
selecionar 0s professores participantes. Disponivel em:
http://www.cnpg.br/documents/10157/186158/TabeladeAreasdoConhecimento.pdf
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participantes e o tipo de ambiente que Ihe permitira coletar dados. Para isso foi
considerado os pressupostos contextuais e as perspectivas disciplinares que serao os
orientadores dos tépicos e dos conceitos de pesquisa, podendo estes serem
redefinidos conforme ocorre o desenvolvimento do estudo dos dados e do exame dos
diversos niveis de andlise realizados sucessivamente.

Os dados coletados precisam ser de qualidade e terem credibilidade, para isto
€ necessaria profundidade nos dados, Charmaz (2009, p. 37) indica ao pesquisador
fazer alguns questionamentos para si proprio, com a finalidade de identificar se os

dados sao relevantes e suficientes.

Consegui reunir dados contextuais suficientes sobre as pessoas, 0s
processos e 0s ambientes que me possibilitem a pronta recuperacdo desses
contextos, bem como compreender e retratar a variacdo integral dos
contextos do estudo?

Consegui obter descricbes detalhadas das opinibes e acdes de uma
variedade de participantes?

Os dados revelam aquilo que existe sob a superficie?

Os dados séo suficientes para revelar as mudangas ao longo do tempo?
Consegui reunir dados que me permitiram desenvolver categorias analiticas?
Quais os tipos de comparacdes posso estabelecer entre os dados? Como
essas comparagc8es geram e comunicam as minhas ideias?

Além de identificar a expressividade e quantidade dos dados, o pesquisador
precisa se atentar que sua atuacdo durante a entrevista, precisa antes de tudo
demonstrar respeito as opinides e acdes do pesquisado para aprender com ele a ser
fiel, enxergar na perspectiva e na sensibilidade do participante para poder interpretar
os dados coletados e identificar o que néo declarou inconscientemente, para isso

Charmaz (2009, p. 39) preconiza algumas acdes:

Observar as acdes e 0s processos, bem como as palavras.

Delinear o contexto, as cenas e as circunstancias da acdo com cautela.
Registrar que fez o que, quando ocorreu, por que aconteceu (se vocé puder
determinar as raz0es) e como ocorreu.

Identificar as condicbes nas quais determinadas acdes, intengbes e
processos emergem ou ndo abrandados.

Procurar caminhos para interpretar os dados.

Concentrar-se nas palavras e expressdes especificas as quais o0s
participantes parecem atribuir um significado especial.

Descobrir as suposicdes tidas como 6bvias e ocultas de varios participantes;
demonstrar a forma como séo reveladas por meio da a¢do e como a afetam.

Os dados coletados sdo os materiais que vao compor a base da teoria, e a
analise desses dados determina o0s conceitos que serdo construidos durante a

pesquisa, ambos possibilitaram observar no movimento discursivo a tetralégica
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ordem-desordem-interacfes-organizacao das informacdes retiradas dos relatos dos
docentes captando retroacdes, recursividades, auto-organizacao, conceitos, atitudes,
crencas e experiéncias, referente a construcéo dos saberes docentes e se 0s mesmos
incorporam a complexidade e a transdisciplinaridade em sua pratica pedagodgica,

justificando a producao e analise dos dados transcorrerem concomitantemente.

6.2.2.1 Os recursos para a producéao de dados

Para a producado de dados inicial utilizou-se das seguintes ferramentas:

a. Questionario com questdes aberta e fechada com o objetivo de fazer a
identificacdo geral de cada professor, com relacdo a formacdo e experiéncias
profissionais (apéndice D).

b. Entrevista intensiva com a finalidade de coletar dados relacionados ao
propésito desta pesquisa, com guestdes focais semiestruturadas e questdes abertas
amplas (apéndice C).

C. Textos com o objetivo de realizar a andlise textual das transcricbes do

guestionario, das entrevistas, observacoes e anotacoes.

6.2.2.2 Tecendo dados: a parte e 0 todo, o todo e as partes dos participantes da

pesquisa

Para conhecer cada um dos docentes, inicialmente foram entregues um
questionario via e-mail, com a finalidade de coletar dados, para entender como em
uma tapecaria, as especificidades de cada professor, mas também identifica-lo em
sua completude. Além da individualidade, as informacdes coletadas permitiram ver o
todo- os docentes, que irdo compor o corpus da pesquisa, possibilitando analisar os
dados coletados superando uma visao estreita, fragmentada e limitada.

O questionario foi estruturado em blocos de questdes, conforme pode ser
observado no QUADRO 8.

Quadro 8 - Questionario: blocos de questbes
a) Dados pessoais e Formagcéo inicial e continuada:

b) Docéncia na educacéo superior

¢) Outras atividades na educacao superior, além da docéncia

d) Outra profissao além da docéncia

Fonte: a autora, 2017
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Para construir um panorama do grupo de professores pesquisados,
inicialmente foram trabalhados com os dados do questionario, que contém
informacdes objetivas e para complementa-las foi utilizado dados da entrevista,
buscando tecer as informacdes para entender a existéncia de multiplas realidades dos
fatos narrados com os dados determinados de maneira a ndo direcionar a anélise e

interpretagdo em uma visdo unidimensional apoiada no pensamento classico.
6.2.2.3 Caracterizacdo dos pesquisados: faixa etaria

Um dado que chama atencdo dos professores que fazem parte da
amostragem inicial € com relacdo a faixa etaria dos mesmos (bloco A do questionario
- QUADRO 8). Para identificar e fazer a analise da faixa etaria dos docentes, utilizou-
se das informacdes da pesquisa de Sikes (1985) denominada ciclo de vida, para
montar uma tabela e identificar a correspondéncia entre a idade e as caracteristicas

pessoais/profissionais e que consequentemente podem interferir na docéncia.

Tabela 1 — NUmero de professores por faixa etaria

Entre 20e 29 | Entre 30 e 39 Entre 40 e 49 Entre 50 e 59 | Acima de 60
anos anos anos anos anos
0 1 4 2 0
Professor P3 p2
P4
P7 P5
PG P1

Fonte: a autora, 2017.

Conforme a (TABELA 1) pode-se identificar apenas um professor na faixa
etaria entre os 30 e 39 anos. Na pesquisa de Sikes (1985) realizada a mais de 30 anos
e em um contexto diferente do atual, o autor demonstrou que os professores nesta
faixa etaria parecem ter mais ter mais confianca, serem ambiciosos e interessados ha
competéncia profissional para a estabilizacdo ou promogdo na carreira. A
complexidade alerta para que se compreenda que “[...] hd algo mais do que a
singularidade ou que a diferenca de individuo para individuo, é o fato que cada
individuo € um sujeito” (MORIN, 2007, p. 78), responsavel pelo seu proprio processo
de auto-organizacdo. Na entrevista realizada encontrou-se muitas caracteristicas
deste professor, mas uma fracdo no depoimento aponta por exemplo, para a questao
de ter mais confianca na sua forma de atuar em sala de aula, talvez uma coincidéncia

com a teoria de Sikes apos tantos anos de sua tese.
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“Dificilmente mudo meu roteiro. Se eu mudo eles sdo avisados, eu sou bem
chatinha nisso. Por exemplo, se preciso mudar um conteldo ou inserir uma
outra atividade avaliativa, eu primeiro converso com eles: “E ai 0 que que
vocés acham”? “Vamos fazer”? E ai eles, normalmente aceitam”. (P7, 2017).

Encontra-se na fala desse professor indicios sobre a questdo da competéncia

~

relacionada a estabilizacdo que ocorre pelos conhecimentos e

experiéncias adquiridas ao longo da docéncia:

“E outro trabalho que eu tenho. Entdo, no minimo uma vez por més eu viajo,
a trabalho. Dou aula sabado e domingo. Eu ndo deixei de dar consultoria e
isso me traz uma bagagem interessante, porque ai eu tenho uma forma de
argumentacdo com profissionais e isso tudo eu trago para a sala de aula na
graduacgéo também: “Olha gente fui la para Fortaleza e la em Fortaleza sabe
0 que me falaram”? E ai eu comento isso com os alunos da graduacdo em
aula”. (P7, 2017).

No grupo de professores pesquisados (TABELA 1), quatro estdo na faixa

etaria entre 40 e 49 anos. Revisitando a teoria de Sikes (1985), este autor apontou em

sua teoria que esta faixa etéria corresponde a fase de maturidade profissional com

possibilidade de atuacdo em cargos administrativos dentro da escola ou fora dela.

Sem convergir ou divergir com este autor, mas dialogar entre contradicfes e

complementariedades, foi possivel das andlises e sinteses realizadas a partir das

narrativas dos pesquisados desta faixa etéria, a construcdo do QUADRO 9 que tem a

finalidade de apresentar algumas caracteristicas identificadas.

Quadro 9 — Mapeamento das caracteristicas dos pesquisados

Fracdes das narrativas

Caracteristica

P3

Foi terrivel o inicio, da experiéncia didatica porque eu n&o tinha
experiéncia em dar aula e ndo tinha nenhum conhecimento técnico-
pedagdgico, que a gente percebe que isso faz muita falta, principalmente
quando comeca a ver la dentro da escola de pedagogia o0 que acontece.
Entdo, isso foi muito ruim. Mas quando eu comecei a fazer os cursos
pedagogicos, as coisas comegaram a ficar mais leves, eu comecei a
perceber isso, tinha alguns métodos melhores, mais leves, mais
funcionais, que funcionasse melhor, tivesse resultados melhores, né,
isso me ajudou bastante. Mexemos completamente na disciplina e
percebemos que trabalhando com pesquisa, os alunos gostaram e isso
foi muito bom. E isso me empolgou mais ainda: Ah, vou comegar a mudar
também nas outras disciplinas, de projeto também, que sdo dos anos
mais posteriores, de final de curso.

Persisténcia

Vontade de aprender
Inovar
Reconhecimento de
suas fragilidades
didaticas

P6

Quando eu percebo que teve alguma dificuldade grave, ja no dia
seguinte eu gosto de arrumar. Entdo isso é importante para mim tentar
sempre deixar a aula, assim, a mais descontraida possivel. Eu sempre
gostei de fazer tudo o que eu faco fazer direito.

Comprometimento
Organizacgao
Responsabilidade

P4

Bem, entdo além do dia a dia da docéncia eu participo de alguns projetos
quando eles surgem. Em 2010, comecei como coordenadora de um
subprojeto do PIBID, que é o Programa Institucional de Bolsa para
Iniciacdo a Docéncia. Também sou professora de estagio, oriento o

Atuar em diversas
areas académicas
além da docéncia.
Comprometimento
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PIBIC, que é de iniciacéo cientifica, orientar TCC, de vez em quando
ministro médulo na especializagdo. Participo como avaliadora, corretora.
No final do ano, também, eu participo de olimpiadas de lingua
portuguesa. Eu busco sempre deixar clara a relacdo do contetdo que
estamos estudando, dos objetivos da disciplina com o mundo de trabalho
contemporaneo. Eu penso que essa € uma outra palavra-chave: criar um
laco de confianca e compromisso, porque a gente mostra o horizonte da
disciplina no semestre, e como aquele conhecimento, aquelas praxis,
aquele projeto reflete na formacao dele como profissional e ai é além
dos muros da universidade.

Pensamento
sistémico

P5 | Faco parte do Comité de Etica em Pesquisa de uma IES. Coordenadora
adjunto e membro do CEP; Coordenadora de poés-graduacdo; Membro
da comissdo assessora da Editora de uma IES; Pesquisadora e
orientadora de PIBIC, TCC e mestrado. Entdo, até hoje eu ainda faco
consultorias, eu ainda fago varias agdes praticas para conseguir me dar
uma atualizacgéo.

Atuar em diversas
areas académicas
além da docéncia.
Comprometimento
Buscar
conhecimentos

Fonte: a autora, 2017

Ainda, com relacdo a idade dos professores, dados coletados (TABELA 1)

revelam que dois estdo na faixa etaria entre 50 e 59 anos de idade, marcada pelo

afrouxamento disciplinar e cobrancgas aos alunos segundo estudos de Sikes (1985) na

década de 1980. Analisando o depoimento dos professores P2 e P1, identifica entre

varias de suas caracteristicas que buscam estar juntos com seus alunos para que

possam adquirir conhecimentos e se preparem para serem profissionais qualificados.

“E nessa tentativa de verificar se ele entendeu eu tento ser em sala de aula o
mais proximo do aluno possivel. Entender como ele pensa, as
dificuldades que ele tem e também me colocar na situagéo dele. Eu tento
fazer com ele, os exercicios, escrever no quadro, é... mais do que
apresentar slides, sabe? Verificar se eles entenderam, pedir para que ele
explique com as proprias palavras, corrigir quando ele ndo sabe dizendo
ndo é bem isso, pense bem e tal. Entendeu? Acho que isso é legal. Vocé
ser o professor, na hora que tem que cobrar, cobra; na hora que tem que
cobrar siléncio, cobra; na hora de fazer uma prova, é cobrar e exigir, a gente
exige, mas também ser acessivel, ter esse canal, em que ele pode perguntar”.

(P2, 2017, grifos nosso).

“Eu acho que mudou bastante porqué eles entendem que o que eu faco é
trabalhar com regras, claras. Entdo ndo precisa ter medo de regra. E
conhecer as regras para saber onde esta pisando. Entdo, eles, hoje, sabem
assim, se a professora falou que era isso é porque isso vai acontecer”.
Entdo, a gente ndo precisa ficar inseguro. Hoje, eles interpretam como uma
coisa de seguranca, de organizacao, sabe o que tem que fazer, sabe o que
vai ser avaliado, que ndo é uma brincadeira, é eles também sabem
guando é brincadeira. Hoje, eu entendo que a minha relacdo é mais
proxima. Obvio que eu estou mais segura, que eu estou mais solta, que eu
nao preciso ter essa barreira na frente deles, entre eu e eles, é... sei lidar
totalmente com aspectos que sdo pessoais e sado profissionais”. (P1, 2017,

grifos nosso).
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6.2.2.4 Caracterizacédo dos pesquisados: tempo de docéncia

Com relacéo ainda aos dados quantitativos, conseguimos identificar o tempo
de docéncia dos professores pesquisados que atuam na educagao superior.
Conforme TABELA 2, estruturada a partir do referencial de Huberman (2000),

pesquisa referente ao ciclo vital dos professores, configura-se:

Tabela 2 - Anos de Carreira — Huberman (2000)

Anos de Carreira Fases/ Temas Quant. Professores
1-3 Entrada na carreira 1 P3
4-6 Estabilizacéo X
7-25 Diversificacdo 2 P7 P6
15-25 Por-se em questao 2 P5 P4
25-35 Serenidade X
25-35 Conservadorismo 2 P2 P1
35-40 Desinvestimento X

Fonte: a autora, 2017

Revisitando a tese de Huberman (2000) infere-se que um (1) professor esta na
faixa entre 1 a 3 anos de atividade docente, fase denominada por este autor como
Entrada na Carreira, momento que ocorre o que chama de sobrevivéncia ou o choque
com o real, a descoberta e a exploracdo. O docente se questiona sobre os ideais € a
realidade do ensino, isto &, “[...] a confrontagao inicial com a complexidade da situacao
profissional” (HUBERMAN, 2000, p. 39). Descobertas com relagao as possibilidades
que tem com a docéncia e com as responsabilidades de “[...] ter a sua sala de aula,
0s seus alunos, o seu programa, por se sentir colega num determinado corpo
profissional” (HUBERMAN, 2000, p. 39).

Sob o olhar do pensamento complexo identifica-se que o professor ao longo de
sua carreira docente, passam por momentos, fases, estagios, experiéncias, vivéncias
diferentes e em contexto diversificados, que por meio da recursividade, da
retroatividade e da dialogicidade, possibilita reflexdes, (re) aprendizagens que podem
gerar perspectivas, ansiedades, inquietacdes, satisfacdes, frustracdes e estes
reflexos podem dar uma nova forma a identidade de sua docéncia. A partir deste
pressuposto selecionou da narrativa do professor P3, algumas passagens que

apontam algumas de suas caracteristicas.
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“Eu eu me formei 1991 e até 2008 eu ndo me preocupei, nunca me imaginei
dando aula, ndo era minha intencdo dar aula, ndo estava dentro das
minhas expectativas dar aula, mas eu fui convidado para trabalhar em
uma ISE como professor substituto 14, e teve-se uma experiéncia de dois
anos. Ndo me agradou muito a experiéncia la, de docéncia, em especial,
pelo sistema, pela maneira, pela metodologia aplicada la, ndo me
agradou tanto que eu nao me imaginei saindo de la continuando dentro dessa
profissdo. Tanto que de 2008 até 2015 eu me afastei completamente da
docéncia. Em 2015 me chamaram em uma IES privada, entdo eu fiz uma
avaliagdo e comecei a dar aula. Dai eu ndo sei uma coisa que aconteceu, que
chamou, que eu gostei da experiéncia, s6 que nado tinha preparo paraisso,
na parte didatica, nenhuma, nenhuma formacdo e isso eu senti
necessidade. Entdo, o que aconteceu? Entdo eu comecei a dar aula em duas
disciplinas especificas, uma de desenho arquitetdnico, outra de projeto... nas
duas eu percebi que a metodologia ndo estava correta, ndo estava sendo
levada assim, de uma maneira que seria ideal. As coisas ndo estavam
funcionando, ndo estavam bem encaixadas, existiam deficiéncias e, por
acaso, no desenho arquitetbnico, outros professores que também estavam
sentindo a mesma dificuldade comecaram a buscar algumas novas aulas
alternativas, porque a gente tinhaque mudar isso. E nisso, paralelamente,
a nossa coordenacgéo nos incentivava a fazer aqueles cursos e comecei a
perceber que existem novas maneiras, de mudar essa metodologia de
ensino, do aprendizado, e foi muito bom”. (P3, 2017, grifos nossos).

A andlise da TABELA 2 possibilita perceber que dois professores lecionam
entre 7 e 25 anos, fase da diversificacdo (HUBERMAN, 2000) que corresponde a
atitudes dos professores por serem “[...] 0s mais motivados, 0s mais dinamicos, 0s
mais empenhados nas equipes pedagogicas” admitindo-se buscar novos desafios,
experimentar e diversificar estratégias, recursos, métodos tanto para o contetldo como
para a avaliacdo, tentando superar a burocracia da instituicdo na qual esta inserido.
Apoés 17 anos da teoria de Hubermam (2000) e a compreensao de que a realidade é
incerta, imprevisivel e ndo linear, a categorizacao feita por este autor, permite um
dialogo com ela, mesmo que ocorra divergéncias ou complementariedades com sua
tese, mas a possibilidade de ter novas percep¢des em novos contextos para olhar a
narrativa dos pesquisados e observar suas caracteristicas que sao Unicas e
singulares.
“Por exemplo, eu posso dar um exemplo da aula que eu acabei de sair. Entao,
eu dei uma aula de farmacologia, de trato respiratorio. Entdo, eu comecei de
uma forma muito simples, falando para eles a importancia do sistema
respiratério, mas, vinculando, com certeza, com a pratica clinica que eu
tenho, entdo é uma disciplina basica, s6 que eu vinculo muito com aminha
préatica clinica. Eu sempre tentei ter essa visédo, de deixar ir do simples
para o complexo, e ndo mostrar s6 o complexo, sabe? Entdo, eu acho
gue a forma de eu falar, inicialmente simples e depois mostrando a forma
técnica de se falar, favorece também”. (P7, 2017, grifos nosso)
“ Para mim o mais importante é tentar sempre deixar a aula, assim, a

mais descontraida possivel. Na aula pratica eu adorava por musica. Mas,
hoje eles me cobram de n&o ter mais musica, pois por problemas com outros
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professores que pediram para nunca mais por musica em sala, acabei tirando
a musica do laboratério. Eles argumentaram que atrapalhava o outro
professor. “Tudo bem, entdo ndo ponho mais”, mas acho que isso ajudava,
assim, porque eles se sentiam mais descontraidos, mais leves na sala e
quando vocé esta mais tranquilo... vocé esta mais propenso a aprender
também”. (P6, 2017, grifos nosso)

Do grupo de professores (TABELA 2), dois encontram-se na fase por-se em
questdo (HUBERMAN, 2000), momento de seguir uma rotina, com atividades menos
inovadoras, estagnacao, até um desencanto com a carreira, periodo que pode ocorrer
o “balang¢o” da vida profissional. A complexidade e a transdisciplinaridade nos auxilia
a aprender a pensar a partir de outra légica, perceber e sentir a partir do que acontece
em outros niveis de realidade, aprender a dialogar com as emergéncias. Sob este
pensamento buscou trazer alguns elementos que caracteriza cada um dos

professores, sem formatacdo ou enquadramentos.

Eu sempre fui muito conteldista, sempre quis vencer o conteddo, mas
hoje ja ndo sou mais, na verdade, eu acho que eles tém que aprender
coisas que séo essenciais, ndo precisam mais disso. Entdo, no passado
meus alunos sofreram um pouco mais com isso... hoje ja nem tanto...
mas eu tento dar, realmente, o que é essencial para eles saberem, porque
como eu vivo l4 na pratica, eu sei 0 que € necessario obrigatoriamente tem
gue saber. Porque com essas metodologias ativas, muita gente esta
fazendo, dando muita atividade para o aluno fora de sala, e dai eles ndo dao
conta de fazer tudo. Entdo, ndo adianta eu querer dar quatorze tarefas para
eles, uma por semana, para ele ficar ligado na minha disciplina, se ele ja tem
muitas outras. Hoje, com a sala de aula invertida, ele tem que ler muito antes,
ele tem que estar preparado para a aula, mas eles ndo dao conta de estar
preparado para todas as aulas. Por conta disso eu, também, estou
espacgando, tentando amenizar, tentando fazer tarefas em conjunto com
outras disciplinas, para a gente tentar, realmente, amenizar, um pouco para
eles, e realmente mostrar o que é importante. (P5, 2017, grifos nosso).

Eu j& estou ha vinte anos na graduagdo. Entéo, a gente tem hoje, varios
cursos de capacitagcdo pedindo para o professor utilizar midias diferentes;
processos de formacdo do estudante que sejam sempre dialogadas, por
projetos. A ISE que trabalho, investe muito nisso, mas além disso é esse
compromisso em sala que me move, porque é o olho a olho com cada
estudante e ele sente que vocé tem 0 compromisso, inclusive quando ele
nao cumpre algo que estava previsto, esperado, ele mesmo sente que precisa
se esforcar um pouquinho mais, que ndo deu conta, naguele momento. (P4,
2017, grifos nosso).

Na fase de conservadorismo e lamentagcbes em que o docente tem entre 25 e
35 anos de carreira segundo Huberman (2000), de acordo com a TABELA 2, tém-se
dois professores. Nesta fase o autor descreve que o docente apresenta “[...] uma
maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia a tendéncia mais firme as inovacoes,

para uma nostalgia do passado, para uma transformacéo de Optica geral face ao
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futuro, etc.” (HUBERMAN, 2000, p. 45), um saudosismo que parece conduzir as
atitudes do docente.

Com a complexidade é possivel entender que o sujeito € autor de sua historia,
corresponsavel pelo seu aprendizado, pela ressignificacdo do que aprende, visto
como critico, criativo, dindmico, autbnomo, pensante. Sujeito que apresenta
caracteristicas particulares do individuo que é Unico e que também é impar em forma,
comportamento, cognicdo, diferencas genéticas, morfo-fisio-psicolégicas. A partir
destas consideracdes buscou nos relatos dos professores passagens que

demonstrassem algumas de suas caracteristicas

“Eu quero que a minha aula seja legal. Eu acho que com o que eu faco hoje,
eu tenho atingido essa meta, assim, de tornar uma aula interessante. S6
gue eu corro o risco de ficar parado no tempo usando sé essas
ferramentas que eu uso hoje, e de repente os outros professores, trazendo
coisas novas para a sala e de repente eu vou perder o barco, entdo eu vou
junto. Com relacdo a metodologia que eu uso em sala, hoje eu estou
tentando inovar, mas tudo que eu fiz até agora tinha um pouco disso, que
eu nem sabia o0 nome, mas eu usava”. (P2, 2017, grifos nosso).

“N&o, s0 teoria eu ndo quero” ficar falando muito, aquelas coisas teéricas
ndo é comigo. Entdo, eu quero fazer eles fazerem projeto; tem que saber
usar o conhecimento. Alguém vai la e fala isso, que dai eu puxo aquilo tudo
para ca e mostro como € que faz. Esse € o que eu sou hoje. Eu sou a pessoa
gue mostra que tem que estudar, que tem fundamentos, que tem argumentos,
mas eu vou para o mundo da pratica. A hora que o meu aluno sai daqui ele
tem que saber fazer, pois ndo adianta eu ficar s6 falando como eu faco. Eu
ndo sou esse exemplo Unico do fazer, pois ele tem que ouvir outras
pessoas que fazem, outros jeitos de fazer, outras teorias que nédo sao sé as
gue eu acredito, outros assuntos que nao sejam SO 0S que eu pesquiso,
entao, eles tém que ter essa autonomia de escolha”. (P1, 2017, grifos nosso).

6.2.2.5 Caracterizacado dos pesquisados: formacéao continuada

Ainda no bloco de perguntas sobre a formacéo inicial e continuada, coletou
dados que auxiliam ver a especificidade de cada docente pesquisado, mas também a
possibilidade de apreciar o comportamento do grupo com relacdo ao percurso
académico percorrido para a profissionalizacdo e também para a docéncia.

Conforme GRAFICO 1, identifica dois extremos, sendo que um professor ndo
cursou nenhuma especializagao e o outro professor frequentou 7 cursos, os demais

ficaram entre um a dois cursos.
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Gréfico 1 - Comparativo na quantidade de especializaces (Lato Sensu)
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Fonte: a autora, 2017

Buscando informagfes para estes dados, identifica na entrevista que o

professor P6, ndo cursou nenhuma especializa¢do, apés o término da graduagcdo em

1998, iniciou no ano seguinte o mestrado na sua area de atuacao.

“N&o sei, como eu sou hiélogo é muito normal nessa carreira, ja emendar
para o mestrado e doutorado. Eu me formei e comecei a trabalhar com
consultoria, e jA& emendei no mestrado. Fui para o mestrado dai a vida vai
formando a gente também. Ndo foi planejada a minha vida, vou fazer
isso ou aquilo, os caminhos que aparecem”. (P6, 2017, grifos nosso).

O professor que fez seis especializagbes demonstrou em sua narrativa sobre

sua vida profissional, que tem muita “sede” de conhecimentos. Que é uma pessoa

destemida e que adora desafios, desta forma para que possa realizar suas propostas

de trabalho na docéncia, buscou sempre se especializar, cursos que |Ihe trouxessem

mais informacgodes.

“[...] eu acabei indo fazer 0 mestrado para me aproximar de uma prética
gue eu tinha, entdo eu sempre fui buscar conhecer muito a teoria para me
aprofundar e melhorar a minha pratica profissional. Porque eu sempre fui
muito autocritica. Entdo, eu sempre achei que eu sabia muito pouco. E
Ccomo eu gerenciava grandes negoécios, eu precisava ter conhecimentos que
a universidade ndo me deu. Entéo, eu fui fazer muitos cursos de poés-
graduacdo para me aprofundar nos temas. Inicialmente, foram muito
mais por uma questdo de curriculo, mas depois foi, realmente, por uma
necessidade pratica”. (P5, 2017, grifos nosso).
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Para ingressar na carreira docente da educacdo superior além das
competéncias e habilidades, segundo a LDB no. 9.394/1996, art. 66 (BRASIL, 1996),
o professor precisa ser preparado em cursos de nivel de pés-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Analisando o GRAFICO 2,
percebe que um professor ndo tem formagé&o no stricto sensu, que seis tem mestrado
e doutorado e dois docentes ultrapassam a indicag&o da lei, chegando na formacéao

de Pé6s-Doc.

Grafico 2- Comparativo da formacédo docente — Stricto Sensu
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Fonte: a autora, 2017

6.2.2.6 Caracterizacdo dos pesquisados: atividades profissionais além da

docéncia

Para finalizar a caracterizacdo de cada um dos docentes e da visao do grupo
dos pesquisados, buscamos mapear as atividades profissionais. Em um primeiro olhar
no QUADRO 10, identifica que seis professores tém outras atividades na Educacao

Superior além da docéncia e que todos 0s pesquisados tém uma outra profisséo.
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Quadro 10 - Docéncia e outras atividades profissionais

Docéncia na Educacao Superior Outras atmdgdes N Atua em
na Educacéo Outra profisséo .
— . ; B} ~ .| maisde
Graduaco Especializ | Mestrado/ Superlo[ alem da | além da docéncia uma IES
acao Doutorado docéncia

P1 Sim Sim X Sim Sim Sim
P2 Sim Sim Sim Sim Sim Sim
P3 Sim X X X Sim Nao
P4 Sim Sim X Sim Sim N&o
P5 Sim Sim Sim Sim Sim Sim
P6 Sim Sim X Sim Sim N&o
P7 Sim Sim X Sim Sim Sim

Fonte: a autora, 2017

6.2.3 Entrevista Intensiva

Nesta pesquisa para a producdo de dados foram utilizadas a entrevista
intensiva, compreendida como uma conversa direcionada, (LOFLAND; LOFLAND,
1984, 1995, apud CHARMAZ, 2009, p. 46), pois possibilita ao pesquisador ser mais
detalhista, podendo se aprofundar de modo a obter mais esclarecimentos em alguns
topicos essenciais. Para isto, € importante formular questdes “[...] abertas e amplas,
variando entre uma exploracdo vagamente orientada dos topicos a questdes focais
semiestruturadas”.

A interconexao entre a conducédo da entrevista com a elaboracdo das questdes
define a estabilidade entre a realizacdo da conversa e o foco nos objetivos
fundamentais da mesma. Para ocorrer esta afinidade na entrevista o pesquisador
precisard criar um espaco de interacdo permitindo que o participante possa se
envolver plenamente na entrevista, considerando que algumas diferencas podem
afetar a producao dos dados como raca, género, classe, idade e ideologias. Charmaz
(2009, p. 47) indica que o pesquisador:

Va além das aparéncias da (s) experiéncia (s) descrita (s).
Interrompa para explorar um determinado enunciado ou tépico.
Solicite mais detalhes ou explicacdes.

Questione o participante sobre as suas ideias, sentimentos e a¢des.

Volte a um ponto anterior.
Reformule uma ideia emitida pelo participante para checar a sua preciséo.
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Reduza ou acelere o ritmo.

Altere o tdpico seguinte.

Valide o participante conforme seu carater de benevoléncia, perspectiva ou
acao.

Utilize as habilidades sociais e de observacéo para promover a discussao.
Respeite o participante e manifeste estima pela sua participacédo.

Na elaboracdo das perguntas para a entrevista, precisa-se considerar 0s
aspectos da visdo interacionista simbélica®*, possibilitando que as questées permitam
atingir um nivel de aprofundamento de modo a explorar as perspectivas, as
experiéncias e as acbes dos pesquisados, para conhecer os reais significados
evitando assim suposicdes sobre aquilo que eles querem dizer, o pesquisador precisa

se colocar na posicao do participante para compreende-lo na integra.
6.2.3.1 A entrevista sob o olhar hologramético

O segundo instrumento utilizado para a producdo de dados foi a entrevista
intensiva, compreendida como uma conversa direcionada, (LOFLAND; LOFLAND,
1984, 1995, apud CHARMAZ, 2009, p. 46), pois possibilita atingir um nivel de
aprofundamento de modo a explorar as perspectivas, as experiéncias e as acoes dos
pesquisados, indo além, pois neste tipo de entrevista € possivel solicitar mais detalhes
ou explicagbes, voltar a um ponto anterior, questionar o participante sobre as suas
ideias, sentimentos e acdes, evitando assim suposicfes sobre aquilo que ele-
professor, quer dizer, mas compreendé-lo na sua plenitude.

Para isso se faz necessario entender que “[...] ndo somente a parte esta no
todo, mas como o todo esta também inscrito nas partes” (MORIN, 2000, p. 210), isto
€, como um holograma, que incita para nao considerar e ou perceber somente as
partes da narrativa, mas identificar as possiveis (in)compatibilidade entre as partes e
o todo, considerando que o pesquisado durante todo o seu percurso de vida, esteve
inserido dentro de um contexto, seja ele familiar, social, institucional, religioso,
profissional, desta forma é necessario entender que este contexto produz o professor,
gue ajuda a produzir este contexto no qual esta inserido.

Para realizar as entrevistas foi estruturado um documento orientador (p.270),

dividido em blocos e cada um com uma frase de indagacé&o para orientar o relato do

34 De um modo geral, podemos dizer que o interacionismo simbdlico constitui uma perspectiva tedrica
gue possibilita a compreensao do modo como os individuos interpretam os objetos e as outras pessoas
com as quais interagem e como tal processo de interpretacdo conduz o comportamento individual em
situagbes especificas. CARVALHO, V. D., BORGES, L.O., REGO, D. P. Interacionismo Simbdlico:
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professor. Foi disponibilizado como itens de apoio para cada bloco, palavras ou
pequenas sentencgas. Os blocos foram estruturados de maneira a coletar dados a
partir das narrativas dos pesquisados, para buscar possiveis respostas aos objetivos
desta pesquisa.

Para atender o objetivo desta pesquisa no que se refere a caracterizar a
pratica pedagogica relacionando a visdo epistemoldgica e as a¢gbes no processo de
ensino-aprendizagem do professor, identificando projecées do pensamento complexo
e da metodologia transdisciplinar, foram estruturados dois blocos (QUADRO 11),
sendo um relacionado a pratica pedagodgica e 0 segundo com o percurso na docéncia

da educagéo superior.

uadro 11- Topicos orientadores da entrevista para auxiliar na caracterizacdo da pratica pedagdgica
Bloco 1 - Pratica Pedagogica

Indagacéo Pensar sobre por que sua prética pedagdgica é considerada pelos seus alunos
(realizada pela avaliag&o institucional) como excelente e validada pelo seu
coordenador.

Itens de apoio Estratégia de ensino, conteudo, relagdo com o aluno, relagdo com a turma,
processo avaliativo, relacao entre a teoria e a pratica, relacdo com o mundo do
trabalho, planejamento da disciplina, das aulas, articulagdo com outras
disciplinas, relacdo com o mundo/ planeta...

Bloco 2 -Percurso na docéncia da educacdo superior

Indagacéo Conte como foram seu percurso na docéncia da educacao superior até chegar
neste momento de ser reconhecido (a) pela competéncia na préatica
pedagdgica.

Itens de apoio Como iniciou, dificuldades, turmas de destaque, alunos especiais, quando
pensou em ser professor...

Fonte: a autora, 2017

O primeiro bloco tinha como finalidade fazer o professor refletir sobre a sua
pratica pedagdgica e entender por que ela € considerada excelente, tanto pelo
posicionamento dos alunos que responderam a avaliagao institucional, como pelo
coordenador do curso. Para auxiliar a pensar sobre a acéo didatica disponibilizou
algumas palavras ou sentencas que envolvessem este questionamento. Para este
bloco foi sugerido: estratégia de ensino, contetdo, relacdo com o aluno, relacdo com
a turma, processo avaliativo, relacdo entre a teoria e a préatica, relagdo com o mundo
do trabalho, planejamento da disciplina, das aulas, articulagdo com outras disciplinas,

relagdo com o mundo/ planeta.
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A estrutura do bloco 2 denominado de percurso na docéncia da educacao
superior, tinha como principio orientador, resgatar momentos historicos vividos pelo
pesquisado, de seu percurso na docéncia da educacao superior até chegar a ser
reconhecido (a) pela competéncia na pratica pedagogica. Relembrar fatos que repleto
de significacbes, possibilita compreender como o professor transitou pelo mundo
académico como docente construindo suas ideias tecida a partir de sua vida e de suas
experiéncias. Para auxiliar o pesquisado a fazer suas conexdes, identificar
complementariedades e os antagonismos da docéncia, disponibilizou alguns itens de
apoio para esta reflexdo como: como iniciou, dificuldades, turmas de destaque, alunos
especiais, quando pensou em ser professor.

O ser humano espontaneamente € um contador de histérias, principalmente
aguelas que fazem parte de sua experiéncia vivida em tempos e contextos diversos.
A partir deste pressuposto, foi possivel por meio do objetivo deste trabalho de
interpretar as informacgodes revisitadas pelos professores dos momentos significativos,
vivenciados durante a educacao béasica até a pos-graduacéo, identificando os saberes
edificados nestes periodos e que se incorporaram na pratica pedagodgica, solicitar ao
professor revisitar seu passado, identificando nos momentos vividos as (des)
aprendizagens, que Ihe permitiram se desenvolver como profissional da educagao.

Os professores ja tém um conhecimento sobre sua profissdo, ela vem das
experiéncias de quando foram alunos, dos aprendizados e vivéncias que possibilitam
ao docente ter preconcepc¢des do que € ser professor. Para este tipo de conhecimento
Tardif (2002) chamou de saber existencial, que ocorre por meio da vivéncia social,
procedente de uma diversidade de fontes entre elas a instituicdo formal de ensino.

Outro autor que fala sobre este tipo de conhecimento foram Walther et al (1998)
que denominou de um saber de tradicdo pedagdgica, isto €, o conhecimento relativo
ao saber ministrar uma aula, adquirido pela sua vivencia como aluno, que podem
sofrer adaptagfes e modificagdes, que irdo contribuir na pratica pedagdgica.

Para o objetivo acima mencionado, foi estruturado trés blocos (QUADRO 12),
sendo o bloco 3 -Formacgéo inicial; bloco 4- Formagédo Continuada e o bloco 5 -

Formacéo na educacao basica — lembrancas.
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Quadro 12 - Topicos orientadores da entrevista para identificar os aprendizados sobre o ser professor
Bloco 3 -Formacao inicial

Indagacéo Qual a influéncia do curso de graduacdo que cursou, com sua carreira docente
e com sua exceléncia na pratica pedagégica

Itens de apoio Professores marcantes, metodologias, estratégias de ensino, conteldos,
avaliac@es, turmas.... Tudo que pode ter influenciado para que sua pratica
pedagdgica seja atualmente muito bem reconhecida

Bloco 4- Formacgao Continuada

Indagacéo Pense nos cursos de especializacdo, mestrado, doutorado, pés-doc que
influenciaram diretamente na sua docéncia e na sua pratica pedagdégica. Por
que?

Itens de apoio Professores marcantes, metodologias, estratégias de ensino, conteldos,
avaliac@es, turmas.... Tudo que pode ter influenciado para que sua pratica
pedagodgica seja atualmente muito bem reconhecida.

Bloco 5 - Formacao na educacéo basica — lembrancas

Indagacéo Neste momento gostaria que revisitasse 0 seu passado, isto é, a escola da
educacdo basica, para identificar se vocé encontra vivéncias, pessoas,
historias que acha que tem influéncia na sua pratica de sala de aula da
atualidade

Itens de apoio Professores marcantes, atividades de sala de aula, relacionamento professor
x aluno, avalia¢es, colegas, disciplinas, eventos, jogos, conflitos, funcionérios,
desafios, hormas e regras...

Fonte: a autora, 2017

O bloco 3 buscava retomar informacdes sobre a formacao inicial e o bloco 4,
buscava perceber nas retroacbes das experiéncias vivenciadas nos cursos de
especializacdo, mestrado, doutorado e pés-doc, influéncias na carreira docente e a
exceléncia na pratica pedagogica. Para estes dois blocos foi disponibilizado algumas
palavras e sentencas: professores marcantes, metodologias, estratégias de ensino,
conteldos, avaliagdes, turmas. Tudo que pode ter influenciado para que sua pratica
pedagogica seja atualmente muito bem reconhecida.

Os acontecimentos da vida pessoal podem interferir de maneira positiva ou
prejudicar na vida profissional, o oposto também é uma verdade, isto €, os eventos do
percurso da profissdo sdo capazes de agir na vida particular (NOVOA, 1992). Este
pensamento auxilia a estruturar o bloco 5, na intencédo de buscar significados, para as
acOes didaticas do presente, em recordacdes e significados das experiéncias, de
pessoas, de histérias, relacionadas ao passado, especificamente no periodo que o
pesquisado cursou a escola da educacdo basica, fazer uma retrospectiva historica,
relembrando de professores marcantes, atividades de sala de aula, relacionamento
professor x aluno, avaliagbes, colegas, disciplinas, eventos, jogos, conflitos,
funcionarios, desafios, normas e regras.

Para finalizar a producéo de dados na entrevista, estruturamos mais dois blocos

(QUADRO 13) para buscar identificar como foi tecido os saberes docente, analisando



134

a trajetéria de vida profissional e pessoal dos professores. A narrativa auxilia a
esclarecer as aprendizagens que um individuo constréi ao longo de sua vida,
aprendizagens essas relacionadas ao saber-fazer, saber-pensar, saber-relacionar.
(JOSSO, 2004). Foi organizado dois blocos um relacionado a formacéo profissional

fora da docéncia e o ultimo relativo a formagé&o pessoal / vida social.

Quadro 13- Tépicos orientadores da entrevista para identificar a construgao dos saberes docentes ao

longo da vida
Bloco 6 - Formacao profissional - fora da docéncia
Indagacéo O que vc faz fora da docéncia que te auxilia a ter uma pratica pedagoégica de
exceléncia?
Itens de apoio Empresas/industrias, /6rgaos/...Gestdo, regras, normas, coédigo de ética,

planejamento, visdo corporativa, gestores, estrutura organizacional, metas,
indicadores, experiéncias, desafios, conhecimentos, pessoas, realizacdes,
decepcgoes, formacédo continuada, tecnologia, .... O que te auxilia a melhorar
cada vez mais sua docéncia?

Bloco 7 - Formagao Pessoal / vida social

Indagacéo Chegamos no dltimo bloco, nele peco que revisite sua vida pessoal e ndo
profissional para identificar o que nela aconteceu para que vc se tornasse 0
professor que é, com exceléncia na préatica pedagdgica.

Itens de apoio Familia, pais, parentes, amigos, valores e crencgas, visdo de mundo, sociedade
e politica, cultura e artes, esporte, espiritualidade, leituras, lazer, movimentos
sociais....

Fonte: a autora, 2017

O bloco 6 esta diretamente vinculado com a experiéncia de trabalho, néo
relacionada a docéncia, mas aprendizados adquiridos que permitem a construcéo de
um savoir-faire que serve como eixo norteador da acao didatica, uma vez que pode
ocorrer a “[...] reflexividade, retomada, reproducéo, reiteracdo daquilo que se sabe,
naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica profissional” (TARDIF,
2002, p. 21).

Solicitado ao professor que revisitasse suas lembrancas mais longinquas até o
presente para identificar os conhecimentos adquiridos fora da docéncia que auxiliam
a ter uma pratica pedagdgica de exceléncia. Pensar em locais e cargos que atuou e
tudo que estes trouxeram de competéncias, habilidades e atitudes. Disponibilizou-se
frases e sentencas de auxilio como: gestdo, regras, normas, codigo de ética,
planejamento, visdo corporativa, gestores, estrutura organizacional, metas,
indicadores, experiéncias, desafios, conhecimentos, pessoas, realizacoes,
decepcdes, formacdo continuada em servico, tecnologia.

No bloco 7 foi direcionado para que o pesquisado olhasse para a vida pessoal

e identificasse em suas relagdes, suas crencas, valores, espiritualidade, enfim na sua
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multirrefencialidade, “[...] no sentido em que situa todo acontecimento, informagé&o ou
conhecimento em relag&o de inseparabilidade com seu meio ambiente-cultural, social,
econdmico, politico e, é claro natural” (MORIN, 2008, p. 24), a construcao de saberes
auxiliou no desenvolvimento do ser professor e da pratica pedagdgica.

A entrevista estruturada em blocos foi uma maneira de organizar as ideias para
se alcancar o objetivo de coletar informacdes para posteriormente produzir dados,
porém a mesma foi conduzida de maneira nao linear, possibilitando aos pesquisados
narrar sua historia de vida pessoal, profissional e de formacdo conforme desejassem,
pois, a finalidade foi possibilitar um movimento de ordem, desordem, interagdo e
organizagdo para identificar a constru¢gdo dos saberes docentes e como estes
influenciam a pratica pedagdgica de cada professor, a luz do pensamento complexo

e transdisciplinar, conforme pode ser visualizado na FIGURA 7.

Figura 7- Representac¢do visual da concepcao da entrevista

a

ECOLOGIA DOS
SABERES
DOCENTES

PRATJCA SER
PEDAGOGICA PROFESSOR

Fonte: a autora, 2017.
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6.2.3.2 Impressdes das entrevistas

Este item da producéo de dados tem a finalidade de apresentar informacdes
e impressdes da pesquisadora relacionado aos encontros com 0s professores
pesquisados durante a entrevista.

As entrevistas foram realizadas nas dependéncias das IES que os professores
trabalham de acordo com a disponibilidade de cada um. O tempo para a realizacéo
deste primeiro encontro foi definido (QUADRO 14) pelo pesquisado. Cinco
professores tinham o tempo livre e a duragao variou entre 2h30 a 1h15, esta variagéao
se deve ao fato de que alguns professores foram mais detalhistas. Os outros dois
professores tinham o tempo delimitado o P4 ultrapassou em 10 minutos, porém o
tempo utilizado foi por ele planejado de maneira que Ihe possibilitou narrar sua historia
com um numero razoavel de detalhes, o pesquisado P3 realizou a entrevista em um
menor tempo do que disponibilizou a justificativa se da pelo fato de ser mais reservado

e menos de 3anos de docéncia.

Quadro 14- Tempo da entrevista

Professor (a) | Tempo da entrevista | Observacfes

P1 2h30 Estava com o tempo livre

P2 2h20 Estava com o tempo livre

P6 2h00 Estava com o tempo livre

P5 1h30 Estava com o tempo livre

P3 1h30 Tinha tempo delimitado de 2 horas

P7 1h15 Estava com o tempo livre

P4 0h40 Tinha tempo delimitado de 30 minutos

Fonte: a autora, 2017

Conforme apresentado no item a organizacéo das entrevistas (APENDICE C:
TOPICOS PARA A ENTREVISTA INTENSIVA), foi estruturado um documento com
sete blocos com a finalidade de guiar a pesquisadora no inicio da producéo de dados,
porém, ap0s a primeira entrevista, sentiu a necessidade de entregar ao entrevistado
uma cépia impressa deste documento para que o pesquisado pudesse se orientar,
caso sentisse necessidade. Para a quinta entrevista ocorreu mais uma
complementacdo no sentido de informar com antecedéncia quais 0s itens seriam
tratados na entrevista, desta maneira foram enviados por e-mail, uma semana antes

dos encontros, o documento com a descri¢édo dos blocos (p. 270) e no dia da entrevista
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Como documento orientador, sua

utilizacao oscilou (QUADRO 15) entre os pesquisados, sendo que alguns utilizaram

rigorosamente, outros parcialmente e os que ndo usaram.

Quadro 15- Utilizacdo do documento orientador da entrevista

Professor Recebeu Fez a Recebeu Fez uso Observagdes
@) por e-mail leitura umacépia | durantea
antes da no diada | entrevista
entrevista | entrevista
P2 NZo NZo NZo N30 Apenas a entrewsta(_jora utilizou para
orientacdo da pesquisa
P1 NE No Sim Parcial Utlllzoy em alguns momentos da
entrevista
P4 N30 NZo sim Sim Utlllzog o documento durante toda a
entrevista para pontuar os itens
P5 NZo N0 sim sim Utlllzog o documento durar}te toda a
entrevista para pontuar os itens
P6 Sim N Sim NZo Apenas a entrewstadora utilizou para
orientacdo da pesquisa
. . . . O pesquisado usou mais no comecgo
P7 Sim Parcial Sim Parcial da entrevista
P3 Sim Parcial N&o Nao _Nao foi entregue uma copla
impressa, mas foi usado no celular

Fonte: a autora, 2017

Em todas as entrevistas apés iniciar o encontro com uma conversa informal
no sentido de aproximacao com o pesquisado, era explicado sobre a pesquisa de uma
maneira geral, explorava o documento orientador e combinava como poderia ocorrer
a entrevista. O QUADRO 16 foi estruturado para demonstrar a sequéncia e gravacao
da entrevista. Conforme pode ser observado, um professor seguiu a ordem dos blocos
e seis parcialmente, mesmo explicado de que a finalidade dos blocos era de

orientacao e de que ndo era necessario segui-los sequencialmente.

Quadro 16- Sequéncia e gravacdo das entrevistas

Professor (a) Seguiu a sequéncia dos blocos Gravado em partes
P4 Sim 6
P2 Parcial 4
P6 Parcial 7
P1 Parcial 1
P5 Parcial 6
P7 Parcial 5
P3 Parcial 1

Fonte: a autora, 2017
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O docente que seguiu os blocos em continuidade evidenciou em seu relato
que é muito organizado e tem o planejamento como estruturante para suas acoes,
demonstrou ser muito comprometido com suas responsabilidades, exigente consigo e
com seus alunos e que ainda tem um pouco de dificuldade com relacao a ser flexivel,
conforme pode ser identificado em algumas partes de sua narrativa

[...] esse compromisso em sala porque vocé vai olhar... € o olho a olho com
cada estudante e ele sente que vocé tem o compromisso com ele. [...] um
dos segredos esta ai... compromisso das duas partes é por isso, a
importancia do planejamento, o aluno tem que saber j& na primeira semana
de aulas aonde leva a disciplina. [...] ser mae me ajuda a entender o jovem,
porque no inicio da minha carreira, eu sinto que eu era muito mais exigente.
N&o no sentido exigente comigo de... me formar, mas eu era mais, digamos
assim, menos flexivel. E & medida que vocé se desenvolve na carreira,
vocé ganha flexibilidade. [...] a coordenadora na época era a Prof.2 M. C.
falou: “tuas aulas séo muito elogiadas, mas eu vejo que alguns alunos dizem
gue vocé é muito exigente”. [...] A gente pode estar aberta a avaliagdo ou
feedback porque toda critica... d6i, incomoda. Mas, se vocé pensar nessa

critica... vamos melhorando e essa melhora é na vida toda. Nunca vocé
vai estar pronto, td sempre melhorando. (P4, grifos nosso).

Com relacdo a gravacao foi esclarecido que seria interessante para a
pesquisadora gravar por blocos, porém caso isto ndo ocorresse ndo teria nenhum
problema e que conforme iria acontecendo a entrevista seria identificado a
possibilidade de interromper ou ndo. Conforme demonstrado no QUADRO 16, apenas
um professor foi possivel gravar em sete blocos, quatro parcialmente e dois a
gravacao foi Unica.

O pesquisado P1, nédo foi interrompido pois estava muito empenhado em
relatar seus dados em detalhes e ao mesmo tempo buscava fazer conexdes entre 0s
blocos, acbes que demonstrava a importancia de ndo romper com a linha de
raciocinio. O professor P3, néo foi interrompido, pois a entrevista foi realizada na sala
dos professores na qual ndo se tinha muita privacidade e néo se podia falar muito alto,
desta maneira optou-se por uma gravagdo Unica. O docente P6, mesmo que em
alguns momentos cruzava informacdes entre os blocos, foi possivel gravar em sete

partes, pois sua narrativa tinha claramente um inicio, meio e fim por assunto.

6.2.4 A codificacao

Para Straus e Corbin (1990) a codificacdo pode ser realizada em trés etapas:

codificacdo aberta, codificacdo axial e codificacdo seletiva. Na interpretacédo de
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Charmaz (2009) a codificacdo pode ser composta pelas fases: codificacao inicial,
focalizada, axial e tedrica, conforme visualizado na FIGURA 8.

A codificacéo é entendida como uma etapa da Teoria Fundamentada que tem
como finalidade a realizacdo do questionamento analitico dos dados coletados, pois
estes dardo coordenadas para elaboracdo dos dados que estardo diretamente
relacionados com as questdes analiticas definidas no inicio do processo. Esta etapa
permite ao pesquisador estudar e compreender o0s dados coletados, um
aprofundamento, entendendo também questdes emocionais, as atitudes, 0os cenarios,

os relatos, os encadeamentos, mas também os siléncios do participante.

Figura 8 Codificagc&o na interpretacdo de Charmaz
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Fonte: A autora, 2017.

Os dados produzidos precisam ser selecionados, separados e classificados,
surgindo assim os segmentos que sintetizam e representam cada parte dos dados
desta forma, sdo categorizados para ocorrer a etapa seguinte que sera a interpretacao

analitica sobre eles. A codificacdo da Teoria Fundamentada néo trabalha com codigos
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pré-definidos, estes precisam surgir a partir da andlise detalhada dos dados, pois é
entendida como codificacdo ativa, em que o pesquisador interage incessantemente
com os dados.

Se fizermos uma analogia com a construcdo de uma casa, a codificacdo seria
todo o material necessario para construir a fundacgéo e a parte estrutural da casa, se
estes materiais nao forem bem definidos, dentro de uma quantidade correta para o
tamanho e estilo da casa, a mesma podera néo ser finalizada ou ficar a construcao
comprometida. A codificacdo na pesquisa tem a mesma funcéo, gerar todo o material
necessario para definir o tipo de estrutura analitica que seré realizada na pesquisa e
depois e estes materiais serdo integrados a fundamentacao teotrica, para formar o
corpo do trabalho, “[...] a codificacéo é o elo fundamental entre a producdo dos dados
e o desenvolvimento de uma teoria emergente para explicar estes dados” (CHARMAZ,
2009, p. 70).

A codificacdo permite compreender os dados sob diversas perspectivas até a
sua desmistificacdo, orientando assim a nova producéo de dados, desta forma pode-
se afirmar que a codificacéo passa por pelo menos duas fases principais (CHARMAZ,
2009, p. 72):

1) uma fase inicial que envolve a denominacdo de cada palavra, linha ou
segmento de dado, seguida por 2) uma fase focalizada e seletiva que utiliza
os codigos iniciais mais significativos ou frequentes para classificar, sintetizar,
integrar e organizar grandes quantidades de dados.

A codificacao direta tem relagdo com a comunicacao pois esta é externalizada
por meio da linguagem utilizada pelo pesquisador, que reflete suas opiniées e valores
dentro de seu contexto - que ndo é neutro. O pesquisador pode ser influenciado pelas
suas preconcepcdes de conceitos tedricos de sua area de atuacao, podendo forcar o
uso destes nos cédigos e categorias dos dados coletados.

Pode-se compreender a influéncia das preconcepcbes, como pontos de
partida para mapear os dados, mas ndo pode permitir que estes conceitos tedricos
determinem o foco da observacdo e nem o modo de compreensédo daquilo que foi
observado. A aplicagédo de conceitos preconcebidos, precisam assegurar que eles
funcionam, desta forma Charmaz (2009, p. 101) sugere alguns questionamentos para
a validacao destes conceitos:

Esses conceitos ajudam vocé a compreender o que os dados indicam?
Neste caso, de que maneira eles ajudam?
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Vocé consegue explicar o que ocorre em uma linha ou em um segmento dos
dados com a utilizacdo destes conceitos?

Vocé consegue interpretar adequadamente este segmento dos dados sem
esses conceitos? O que eles acrescentam?

Outra ideia a ser discutida na codificacdo é a transformacdo dos dados em
cadigos, pois estes séo influenciados pela forma, isto € como e o que é registrado. De
acordo com Charmaz a pesquisa qualitativa utiliza da entrevista detalhada e da
entrevista com grupos focais, que por meio de notas ou transcricées desenvolve 0s
codigos, ambos meios podem fornecer uma visdo mais ampla, ou reduzida, ou um
nivel mais profundo de compreensdo, ou correr o risco de construir anélises

superficiais.
6.2.4.1 Entendendo sobre codificagao inicial e a focalizada

A codificacao inicial (FIGURA 9) realizada nos primeiros momentos da
producdo de dados da pesquisa, refere-se a uma etapa mais ampla e também
genérica, pois todos os materiais aqui coletados servem como dados, possibilitando
navegar por varias direcdes teoricas possiveis que sdo enunciados nos dados

coletados.

Figura 9- Sintese da codificag&o inicial
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Fonte: a autora, 2017, com base em Chamaz 2009.

Identifica-se como fase orientadora, estagio que auxilia nas decisfes,
definicdes das principais categorias conceituais, pois é realizado o desdobramento

dos primeiros dados em buscam de ideias analiticas para prosseguir com a nova
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producdo e com a analise dos dados, sendo necessario fazer comparacdes entre 0s
dados para depois iniciar o processo de identificacdo analitica dos participantes da
pesquisa. Charmaz (2009, p. 72) indica algumas perguntas para serem realizadas
pelo pesquisador nesta etapa, como reflexdo do trabalho que é realizado neste

momento:

- Esses dados representam o estudo de qué?

- O que os dados sugerem ou afirmam?

- Do ponto de vista de quem?

- Qual categoria tedrica esse dado especifico indica?

A palavra que caracteriza a codificagdo inicial é a provisoriedade, neste
periodo a producgédo e a analise dos dados ocorrem simultaneamente, justamente para
possibilitar o aprofundamento no problema de pesquisa e a ampliacdo para ajustes
das categorias, no que diz respeito ao grau dos codigos que capturam ou condessam
os significados das a¢cfes. Sendo necessario neste momento, realizar a observacao
das acdes em cada segmento e codificar com palavras, evitando inicialmente fazer
transicOes conceituais e posicionamentos tedricos existentes antes de ter realizado a
analise exaustivamente.

Sobre os codigos iniciais nesta fase, é fundamental entendé-los como
provisorios, em razdo de possibilitar a comparacéo, o surgimento de novas ideias e a
identificacdo de lacunas. Indicado usar codigos curtos, simples e no gerundio, por
possibilitar detectar processos e fixar os dados, transmitindo uma ideia de
continuidade, que esta, esteve ou estara em andamento, indica sequéncia e
consequentemente preserva o fluxo natural da experiéncia.

A codificacdo inicial poder ser feita palavra por palavra, mais usada na
pesquisa realizada com documentos e dados obtidos de internet. Codificacdo que se
compara incidente com incidente de atividades visualizadas pelo pesquisador, fora do
contexto e sem a interagdo com o0s participantes, auxiliando o descobrimento de
padrbes e contrastes. Outra maneira de construir os codigos € linha a linha e esta
permite apreender as particularidades dos dados de forma mais critica e analitica,
identificando quando, por que e como O processo se modifica, como age 0s
participantes, seus comportamentos, permitindo ainda ter insights para coletar novos
dados, para isso € necessario fazer:

- Dissolucdo dos dados em suas partes constituintes ou em suas
propriedades.
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- Definicdo das acdes nas quais eles se baseiam.

- Buscam por suposic¢es tacitas.

- Explicacdo das ac6es e dos significados implicitos.
- Cristalizacéo da significacdo dos pontos essenciais.
- Comparacéao de dados em dados.

- Identificacdo de lacunas nos dados (CHARMAZ, 2009, p. 78).

Nesta fase € fundamental trabalhar com métodos comparativos constantes
(GLASER E STRAUSS, 1967, apud CHARMAZ, 2009) pois estes permitem quebrar,
examinar, comparar, para estabelecer distingbes analiticas dentro de cada nivel do
processo. Fazer comparacdes de dados com dados fazendo ajustes e identificando
as relevancias, possibilitando ao pesquisador distanciamento de preconcepcdes ou
suposi¢coes e ver sob nova perspectiva, percebendo como as acdes das pessoas
podem ao mesmo tempo se adaptar ou entrar em conflito.

A passagem de uma codificacdo para a outra nao é totalmente linear, isto €,
pode-se voltar da codificacdo focalizada para a linear com a finalidade de analisar
itens ignorados ou que possam ter ficado ininteligivel.

A etapa da codificagcédo focalizada (FIGURA 10) pode ser entendida como um
momento da pesquisa em que 0 pesquisador ird utilizar os cédigos ja mapeados
fazendo uma rigorosa avaliacdo para selecionar sobre quais codigos iniciais sejam o0s

mais significativos e/ou frequentes que possibilitam a melhor compreensao analitica
para categorizar os dados de forma incisiva e completa.

Figura 10- Sintese da codificag&o focalizada
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Fonte: a autora, 2017, com base em Chamaz 2009.

A comparagdo entre os dados possibilita momentos de identificagdo para
encontrar ressonancias em outras experiéncias dentro da pesquisa, auxiliando o

aperfeicoamento até a formacdo do coédigo focal. Dos coédigos desenvolve as
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categorias que demonstram as acdes e experiéncias vivenciadas pelo participante,
podendo ser apresentada em forma de esquema analitico estabelecendo relactes

entre os processos implicitos e as estruturas visiveis.
6.2.4.2 A producdao dos dados na codificagao inicial e focalizada

Apébs a entrevista foi realizado a transcricdo que se solidificou em um texto
que foi utilizado na codificacédo inicial e focalizada. Na codificacéo inicial foi realizada
o desdobramento dos primeiros dados coletados para identificacdo de ideias
analiticas dentro da narrativa dos professores com relacdo a lacunas, conflitos,
afirmacodes, transformacfes, adaptacbes e encaminhamentos que o0 pesquisado
realizou durante sua trajetéria de vida pessoal, profissional e de formacao até chegar
no momento atual no qual séo reconhecidos pela exceléncia na préatica pedagaogica.

Para a construcdo dos codigos iniciais, foi necessario primeiramente fazer a
leitura dos textos das transcricbes e para cada frase ou paragrafo foram feitos um
comentario (como pode ser visualizado no exemplo da (FIGURA 11), utilizando
palavras que sintetizasse a informacédo/ideia do professor. Algumas vezes foram
usadas palavras do professor em outros momentos o vocabulario proprio do
pesquisador. Outro recurso usado foi negritar palavras ou frases significativas ou que
elucidavam melhor o que o professor queria afirmar. Durante a leitura do texto da
entrevista, foram elaborados o diario de bordo para anotar as percepcoes referente as

informacdes de cada professor e também como se encaminhava cada leitura.

Figura 11- Exemplo de comentario no texto da narrativa

UULELLLAL LU LT LOLIUCE LAY CULOW UT L CUdd, Tl Ld WLAVL, TLL VAL LE AL LN UL duly, I 1 Wnaeay nival
en ja me informei sobre mestrado e vim fazer a seleciio de Mestrado em Linguistica, edna liz origol

- , P e ettt T i g~ "~~~ === ------- na liz prigel L
aqui na Federal do Parana. [lsso foi bastante importante para o amadurecimento, entdo eu Mestrado/ base tedrical docéncia
vim para o mestrado e ainda nio tinha experiéncia docente, s6 que no mestrado,em
termos de articulacio académica, base teérica, foi muito importante. E eu também edna liz prigol .

. . . . . Docéncia/ professores x formacao

sempre me espelhei muito nos professores que eu tive durante a formago | Depois.
ainda na formacio, é... terminei o mestrado, mas nesse percurso, eu lecionei em algumas "7 edna liz prigol
institui¢des de ensino, entdo comecei com escolas, trabalhei com educacio, € Experiéncia com a docéncia/ Educacdo Basica

et L e e Eee e e e e O edna liz prigol
anos |No finalzinho desse periodo, eu ja comecei a trabalhar em algumas faculdades, duas Inicio da docéncia

outras faculdades particulares. Entdo, foi pouco a pouco. Eu comecei com quintoanoeai
foi... fui me desenvolvendo na docéncial Eu sinto que... [E depois fiz o doutorado, entio
em 2009 finalizei o doutorado e agora em julho finalizei o pos-doutorado em
Linguistica Aplicada. Na formacio o que eu percebo, fin pelas areas que eu gosto, entio
trabalhei com Sociolinguistica, trabalhei com Psicolinguistica, No doutorado, trabalhei
com area formal, morfologia e sintaxe formal e ai... eu sent: falta desse lado de pratica
docente mais aplicada, entio eu fiz o pos-doutorado agora, na UFSC, na area de
Letramento Académico e Avaliagio, pensando nos géneros textuais da universidade como
a gente prepara o aluno e avalia esse aluno, por conta do exame proficiéncia em Lingua

Portugl.lesa_\ edna liz prigol novembro 15, 2017

edna liz prigol
Formacdo continuada/ aprendizados/conhecimentos

471

Fonte: a autora, 2017
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Outro ponto que surgiu durante a codificacdo inicial e focalizada, foi a
identificacdo de que algumas informagOes apresentavam estar incompletas, ou
confusas, ou truncadas, pois as entrevistas tiveram pouca interferéncia do
pesquisador. Foi combinado previamente que as duvidas que surgissem durante a
andlise dos dados, 0 pesquisador contataria novamente o professor. Durante a leitura
foi copiado algumas partes das transcricdes (FIGURA 12) que precisavam de mais
dados, estes foram enviados por e-mail para que os professores pudessem de acordo
com a disponibilidade, seja pessoalmente ou via tecnologia, complementar as

informagdes solicitadas.

Figura 12- Exemplo de complementacéo de dados

Transcrigdo da entrevista

[-..] desses dois anos para ca € que eu parei com o trabalho em outros hospitais porque
eu tentei mergulhar um pouco mais no meu doutorado...Mas até entdo... até meados
de 2015 que foi quando eu sai... eu trabalhava sempre em um ou dois hospitais
privados. Entdo, além da pratica do Hospital na ISES que trabalho, eu tinha também a
experiéncia profissional fora. Da mesma forma que eu também tenho experiéncia
profissional dando aula fora. Entdo, eu dou aula em curso de atualizagdo, de
especializagdo...

Complementacdo: Vocé poderia me contar mais sobre estes dois hospitais que
trabalhou e a relagdo do que la aconteceu com sua pratica pedagogica no curso de
graduacdo.

Fonte: a autora, 2017

Os cadigos iniciais foram estruturados apds a leitura e analise de todos 0s
textos das transcricbes que possibilitou apreender as particularidades dos dados
identificando quando, por que e como alguns processos se modificam e como 0s
pesquisados agiram em certos momentos. Destas observagdes foram feitas
comparacdes entre as ideias dos professores na qual permitiu a identificacdo de

dados (FIGURA 13) que eram comuns entre 0os pesquisados.
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Figura 13- Fase 1 da construcdo dos codigos iniciais/provisérios
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Na narrativa dos sete professores pesquisados, seis deles deixaram
evidenciado no item da comparacao relacionado a Afirmacdo (FIGURA 13) de que
gueriam trabalhar na profissdo que se formaram no curso de graduacdo e que a

docéncia nao estava planejada na carreira profissional.

“Primeiro eu quero dizer que eu nao escolhi, assim, ser professor.
Aconteceu. Entendeu? Eu me formei e logo no ano seguinte ja fiz um
concurso na Estadual de Ponta Grossa. Passei, e comecei a dar aula. E,
mas também em paralelo, trabalhava na area. Depois fiz doutorado e,
recentemente, pés-doutorado, mas tudo foi acontecendo; ndo foi algo
planejado: vou ser professor”. (P2, 2017, grifos nosso).

“Eu disse: “mas eu ndo quero ser professora, quero ser psicologa, quero
atender as pessoas, de preferéncia os loucos, bem loucos. Em hospital
psiquiatrico”. Eu disse: “Mas eu ndo... ndo estou pensando em ser
professora. Porque eu nem queria ser professora, eu sé entrei na docéncia
porgue me mandaram. Passei por momentos de frustracéo achando que
eu nao fui psicdloga, se eu queria tanto ser psicéloga e nao fui porque
acabei sendo professora... né, até me dar conta que ser professora € um tipo
de psicélogo; € um psicélogo que ensina psicologia. (P1, 2017, grifos nosso).
Mas eu nunca imaginei que seria professora, na vida. Entdo, a Unica
coisa que, na vida, eu nunca imaginei ser professora. Eu falei: “Nao
fulana, eu ndo vou ser professora, para que eu vou fazer uma pés-
graduagdo em metodologia®? Eu falei: “eu ndo tenho o minimo dom para
ser professora”. (P5, 2017, grifos nosso).

“E eu me formei 1991 até 2008 eu ndo me preocupei, hunca me imaginei
dando aula, ndo era minha intencdo dar aula, ndo estava dentro das
minhas expectativas dar aula. E engracado que na minha prépria vida
pessoal, nunca ninguém imaginou que eu fosse ser professor. O mapa
astral que eu cheguei a fazer uma vez me foi dito que “N&o, vocé néo vai ser
professor”. (P3, 2017, grifos nosso).

“Escolhi fazer veterinaria, no inicio da minha carreira trabalhei em hospitais,
guando entrei no mestrado optei também pela docéncia, pois achava que
poderia repassar meus conhecimentos para os alunos e foi assim que iniciei
como professora, foi acontecendo”. (P7, 2017, grifos nosso).

“[...] como eu sou bidlogo, é muito normal nessa carreira... ja emendar
para o mestrado e doutorado. Eu me formei trabalhei um pouco com
consultoria, mas dai ja emendei no mestrado... e a vida vai formando a
gente também. N&o foi planejado minha vida vou fazer isso; vou fazer
aquilo; vou chegar ndo sei aonde sdo os caminhos que aparecem,
também. Dai terminei o mestrado, dai apareceu uma vaga de professor
substituto em Londrina, dai fiz o doutorado. Perguntaram se eu queria
trabalhar em uma IES em Curitiba, eu falei que queria. Nao tem como
dizer por que e como cheguei até aqui. Ndo foi um plano estratégico que
eu fiz, foi acontecendo”. (P6, 2017, grifos nosso).

Para a constru¢éo dos codigos, buscou identificar elementos na histéria de
vida que demonstrasse um ato de Transformacdo (FIGURA 13) e o que ficou mais
evidenciado nos pesquisados foi a dificuldade de passar de ser um profissional de
uma area especifica para ser um professor da educacdo superior, sendo a maior

caracteristica identificada, a dificuldade de ministrar aula, com pouco ou sem ter

conhecimento didatico, como pode ser observado nas narrativas dos professores.
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Nestes dois relatos abaixo, identifica que os professores tiveram alguma
formacao didatica e também experiéncia com a docéncia na educacéo basica, mesmo

assim tiveram dificuldades em ministrar suas primeiras aulas.

“‘Durante a graduacéo eu fui dar aula de reforco de Geografia no ensino
fundamental. Dei aula como professor particular de Quimica, Fisica, Biologia
para o Ensino Médio. Entdo quando eu comecei na ISE, fui me virando,
porque quando eu comecei era uma desgraca. Dar aula de matérias que
eu nuncatinha dado aula antes, com temas, de certa forma, complexos,
gue eu tinha visto Ultima vez la na graduacédo, estava terminando o
doutorado... porque foi no dltimo ano, entdo escrevendo a tese, preparando
duas matérias. Fui formado como bacharel e com a licenciatura, mas
preparado para fazer pesquisa, ndo posso dizer que a minha formacao na
licenciatura tenha sido grande coisa... Vocé nao tem basicamente
preparacéo para a docéncia, principalmente para a educagao superior,
eu tinha prética de docéncia, mas... era uma enrolacdo. Como eu sou biélogo
€ muito normal nessa carreira... jA emendar para o mestrado e doutorado. Eu
me formei e trabalhei em consultoria, mas dai jA emendei no mestrado e s6
iniciei na docéncia da educacéo superior no ultimo ano do doutorado”. (P6,
2017, grifos nosso)

“Foi bastante importante para o0 amadurecimento, entdo eu vim para o
mestrado e ainda ndo tinha experiéncia docente, s6 que no mestrado, em
termos de articulacdo académica, base tedrica, foi muito importante. E eu
também sempre me espelhei muito nos professores que eu tive durante
aformacdo. Depois, ainda na formagao, é... terminei o mestrado, mas nesse
percurso, eu lecionei em algumas outras instituicées de ensino, entéo
comecei com escolas, trabalhei com educacao, € Fundamental Il e Ensino
Médio por alguns anos. Foram aproximadamente cinco, seis anos. No
finalzinho desse periodo, eu ja comecei a trabalhar em algumas faculdades.
No inicio da carreira tem uma inseguranca natural, até... vocé ganhar a
praxis”. (P4, 2017, grifos nosso)

Sem conhecimento didatico e sem experiéncia, 0s professores abaixo
enfrentaram o desafio da docéncia, buscando suporte principalmente nas
experiéncias que viveram como aluno, sendo que o P3 identificou que precisava
mudar pois, reproduzia um modelo ultrapassado de pratica pedagdgica, o P2 buscou

nas suas vivéncias exemplos de boa docéncia para aplicar em suas aulas.

“Foi terrivel o inicio, da experiéncia didatica porque eu ndo tinha
experiéncia em dar aula e n&o tinha nenhum conhecimento técnico-
pedagdgico, que a gente percebe que isso faz muita falta. Minhas aulas no
inicio eram de reproducéo, eu percebi que esta forma de ensinar vem
desde que eu sai da universidade ha 30 anos atras, estava se fazendo
da mesma maneira, a disciplina”. (P3, 2017, grifos nosso)

“Eu me formei e logo no ano seguinte ja fiz um concurso na Estadual de Ponta
Grossa... Passei, e comecei a dar aula. E, mas também em paralelo,
trabalhava na area. Eu ndo tenho formacdo de docente, s6 tenho as
teorias, mas vou seguindo os bens exemplos”. (P2, 2017, grifos nosso)
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O pesquisado P5 tinha conhecimento teorico sobre a docéncia, mas mesmo
assim teve medo inicialmente em dar aula e para superar se preparou, planejando,

estudando e treinando.

“Eu ndo me tornei docente logo de cara... na verdade, eu sou nutricionista
que virou docente, entdo, eu tenho minha pratica. A primeira aula que eu
dei, figuei com tanto medo, porque eu via aquela sala cheia, tinha 60
alunos, mas assim, antes disso, eu... planejei todas as aulas, eu peguei
todo o material do mestrado, tudo que eu tinha tido naquelas pos-
graduac®es, sabe, eu fiz um mapeamento, eu estudei, dei aula sozinha
dentro de casa, para o espelho, fiz de tudo e deu certo”. (P5, 2017, grifos
Nosso0).

Sem conhecimento tedrico sobre como ministrar aula, mas com experiéncia
no escritério de consultoria em supervisionar alunos que aplicavam testes, mesmo
assim teve medo no inicio da docéncia e para superar seguiu a mesma iniciativa da

professora P5, fazer o planejamento de tudo que iria ministrar.

“Quinze dias depois de formada eu estava contratada, contrato de um ano,
com registro de psicologa, mas eu teria que atender dezoito alunos do Ultimo
ano para dar supervisdo, eu seria supervisora de estagio. lam me testar para
ver se eu ia me dar bem, entdo antes de me efetivar no corpo docente como
professora, eu ficaria dessa forma. Se eu desse certo nesse ano, ho ano
seguinte eles me passariam para o contrato de professor. Dai eu fiz o
concurso, eu passei, mas continuava com a minha superviséo, pegando
aluno de quinto ano e ensinando aquilo que eu fazia ali, e que eram coisas
muito préticas, assim, aplicar teste, fazer laudo, toda a parte de avaliacédo
psicoldgica. E... um ano e pouco depois surgiu a primeira disciplina, que foi
de teste psicologico, um teste bem dificil de ensinar, porque era cheio de
detalhes. O semestre todo para ensinar aquele teste, foi bem desafiador,
comecei adar aula, com muito medo, l6gico. Era uma coisa assim que eu
entrava extremamente rigida, com muito planejamento, o que que eu ia
falar em cada dia, tudo assim, certinho. Eu. Eu tinha que me organizar. Eu
tinha que ter o controle das coisas. Entdo eu tinha que saber como é que as
coisas iam acontecer, dia por dia”. (P1,2017, grifos nosso).

Dando continuidade na codificacdo inicial, buscou identificar elementos nas
narrativas que demonstrassem um processo de Adaptacao (FIGURA 13). Ressaltou
a necessidade de adaptar os conhecimentos adquiridos na profissdo aos contetudos

académicos, utilizando-os como um recurso no processo de ensino-aprendizagem.

“Os alunos ndo tém o background que a gente tem, entdo as vezes um
conceito que eu mostro, por exemplo, em um slide, eu sei exatamente o que
esta ali, mas eu preciso esmiucar aquilo, eu preciso dar um exemplo. Acho
que dar exemplos da minha experiéncia como profissional da area é muito
importante”. (P2, 2017, grifos nosso).

“A minha experiéncia como biélogo, agrega em sala de aula. Ndo tem como
nao trazer estes conhecimentos da pratica, mesmo que vocé nao queira,
isso acaba vindo, sdo os exemplos que vocé da em sala porque vocé
vivéncia na pratica a teoria, impossivel ndo usar”. (P6, 2017, grifos nosso).
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“Eu trabalho, eu tenho meu escritério, trabalho todo dia, s6 a noite que eu dou
aula, entdo, eu tento passar a minha experiéncia de profissao para os
alunos, né. A gente busca trazer essas experiéncias, essa relacdo direta,
de como é que vai ser la fora, dentro da disciplina”. (P3, 2017, grifos
Nosso).

“Por exemplo, eu dei uma aula de farmacologia, de trato respiratério, falei
para os alunos da importancia do sistema respiratorio, mas, vinculando, com
certeza, com a pratica clinica que eu tenho, isso € uma coisa que flui
natural, ja lembro de uma situacéo clinica, quero contar para eles como
e 0 que aconteceu no hospital”. (P7,2017, grifos nosso).

“Eu sou uma grande contadora de histérias, porque toda teoria que eu dou
eu tenho pratica vivenciada. Entdo, bem ou mal, eu levo, eu acho que eu
consigo remeté-los a essa pratica, no sentido de dizer: “Olha a teoria fala
assim, a gente esta vendo assim, o concurso é assim, porém la mesmo onde
a gente trabalha eu ja vivenciei tal coisa”. (P5, 2017, grifos nosso).

Ainda na construcéo dos cédigos iniciais, buscou mapear acdes relacionadas
com Encaminhamentos (FIGURA 13) pertinentes a docéncia. ldentificou movimentos
para inovar na metodologia de ensino com a finalidade de melhorar a aprendizagem

do aluno.

“Com relacdo a metodologia que eu uso em sala, hoje eu estou tentando
inovar com essas metodologias que eu estou aprendendo nos cursos
ofertados na minha instituicdo, mas tudo que eu fiz até agora tinha um pouco
disso, que eu nem sabia 0 home, mas eu usava, eu uso um misto de aula
expositiva, de trabalhos em sala, trabalhos praticos, projetos, o préprio
Aprendizado Baseado em Projetos (PBL), eu ndo conhecia desta forma,
contudo usava de alguma maneira, e uso ainda. Eu me preocupo em tentar
atender a esse compromisso de eles aprenderem”. (P2, 2017, grifos
Nosso0).

“O aluno para aprender tem que fazer na pratica sozinho, ou ele e o colega,
discutindo um com o outro, tentando fazer eles acham... entendem o que que
esta acontecendo e assim vai, que é o aprender fazendo. Por isso que eu
falo, de as vezes deixar o clima da aula mais leve, mais agradavel, faz com
gue o aluno fique mais propicio... a aprender”. (P6, 2017, grifos nosso).
“Comecei a buscar algumas novas alternativas, porque tinha que mudar
esta forma de dar aulas. E nisso, paralelamente, a coordenacdo nos
incentivava a fazer cursos de capacitacdo e comecei a perceber que
existem novas maneiras, de mudar essa metodologia de ensino, do
aprendizado, e foi muito bom. Percebi que trabalhando com pesquisa, 0s
alunos gostaram e isso foi muito bom, funcionou, a iniciativa de mudar essa
metodologia deu um resultado positivo”. (P3, 2017, grifos nosso).

“Que a aula ndo é apenas professor. A aula, na verdade, é estudante e
professor ajudando nessa formacgdo, entdo os dois dialogam e se
complementam. Metodologias e estratégias de ensino, eu procuro
sempre é revezar ou complementar. Trabalho um tépico tedrico, mas
sempre mostrando onde ele se aplica. Entdo, tem teoria, mas ela é sempre
acompanhada da préatica na mesma aula. Entdo, eu penso que o trabalho
por meio de projetos praticos em que o aluno valide, ele percebe a
importancia para a formacéo dele, é bastante importante”. (P4, 2017, grifos
Nosso0).

“Entdo, o professor ndo é o centro. Eu passo algumas informac8es, mas a
aprendizagem ¢é baseada neles mesmo. E eles mesmos buscarem
informacé&o e aprenderem. Eu deixei os alunos fazendo muita coisa... porque
até entdo a aula era muito eu falando, o que eu fiz, aquilo que eu comentei
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com vocé. Coloquei eles no ambulatério e eles fizeram tudo, anamnese,
exame fisico, depois eu entrava e discutia com eles. Agora eu estou tentando
inserir simulagdes, caso clinico”. (P7, 2017, grifos nosso).

“Eu uso muito pouco slide, uso muito estudo de caso dentro de sala de aula,
eu faco, algumas metodologias que hoje, sdo chamadas de ativas, gosto de
contextualizar, fazer um circulo de debate, fazer mapa conceitual, que eu
chamo isso agora, mas antigamente era outra coisa, entdo eu tento fazer com
gue eles entendam. Algumas aulas sdo muito macantes, porque é bastante
teoria, principalmente em calculo, legislacéo é bastante teoria, e eu preciso
dar essa base para depois entender, mas eu sempre tentei trazer muita
experiéncia pratica, inclusive fazendo estudo de caso e cases de coisas
gue estdo acontecendo na realidade”. (P5, 2017, grifos nosso).

“Dai comecei a inventar uns temas de pesquisas para eles, para dividir em
grupos. Vao para campo fazer perguntas para as pessoas, ver 0 que que
0s outros pensam. Eu inventava umas coisas mirabolantes, assim, para por
eles nao ficarem sé assistindo aula. E como eu era muito pratica, ficar ali o
tempo todo falando uma coisa tedrica ndo era a minha cabeca, entdo eu
também queria que os alunos se envolvessem um pouco mais, e eu achava
gue o assunto era muito interessante para ficar s6 me escutando. Era uma
coisa intuitiva, assim, eu via muito, assim, como que é a melhor forma de
aprender. Eu vou botar os alunos também para trabalhar comigo. Entéo eu
vou dividir os temas, eu fago uma aula genérica, ai eles tém que pesquisar,
eles trazem mais conteddo, para que eles se envolvam. Eles criam
empresas para ver como que seria, 0 que que tem dentro de uma empresa,
dai eles vao pensar como é que seria um psicélogo trabalhando. Fiz esse
primeiro grupo da empresa virtual, foi muito legal, os alunos se envolveram
muito. Também inventei, utilizei o teatro, representar a vida das pessoas. As
aulas tém que ser divertidas, se aprende e eles nunca mais esquecem”. (P1,
2017, grifos nosso).

Para finalizar a codificagao inicial buscou identificar questdes relacionadas a
Lacunas (FIGURA 13) na pratica pedagogica e ou nos saberes docentes dos
pesquisados. Percebeu que € pouco relacionado o conteddo académico com
guestdes da sociedade, do mundo, do planeta, sendo refor¢cado a visao do trabalho e
distanciado da construgcdo de conhecimentos presentes nos outros niveis de
realidade.

Neste relato identifica que o professor P2 faz a relagdo dos conteudos de sua
disciplina com a sociedade e chama atencdo dos alunos para uma formagao
profissional com ética, porém reconhece que poderia trabalhar mais com estas
guestdes.

“Falando para eles: olha isso aqui vocés vao usar desta forma, dessa maneira
e tal e fazer correlacdo com outras disciplinas e com o mundo real.
Importante que vocé aprenda isso porque la... na disciplina tal, o professor
vai falar assim vocés vao ver isso eu acho que essa contextualizacéo, essa
amarracdo € importante até para motiva-los. Mas mesmo que
indiretamente, no momento quando eu defino os trabalhos, eu me preocupo
que seja util para a sociedade... e tal. Quem sabe, indiretamente, eu faca

iSso, mas ndo que essa seja a preocupacdo direta da minha disciplina,
porque esta fora desse contexto direto. Na disciplina de IA - Inteligéncia
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Artificial na primeira aula eu passo alguns videos para eles falando,
justamente, sobre a importancia de IA, mas também destacando os lados
negativos ... Como o desemprego que a IA pode ocasionar e... a
aplicacdo dela em situa¢cdes, realmente que ndo se espera, que seja
aplicada, mas... procuro destacar para eles a importancia de ser ético,
de usar o computador para o beneficio do ser humano. Confesso, que
me dedico pouco para isso, porque ha, durante o semestre, um monte de
algoritmos e técnicas de IA diferentes, falta tempo para falar tudo o que
gostariamos de falar. Mas, os trabalhos que orientamos eles a fazerem
tém, normalmente, como foco, uma melhora para a sociedade, uma
contribuicdo para a sociedade”. (P2, 2017, grifos nosso).

A importancia do conteudo e sua aplicacdo no universo € trabalhado pelo

professor P6 somente quando é um conteudo que ndo sera cobrado em sala de aula.

“Uma aula que vocé nem tem nada que cobrar na prova, mas vocé fica
mostrando: 6 como as algas sdo importantes para 0 universo... porque
gue a gente tem que estudar isso... entdo isso... o0 aluno: “ € verdade; estou
estudando porque, porque é importante professor, o senhor passou duas
horas mostrando para a gente que é importante” (P6, 2017, grifos nosso).

Relacionar o contetdo com a sociedade é uma estratégia usada pelo professor

P3, mas observa-se que ndo da muita énfase a esta relacéo.

“A gente busca trazer essas experiéncias, essa relagao direta, de como é
gue vai ser la fora, dentro da disciplina. Sdo uma responsabilidade enorme,
de eles como arquiteto... de trabalhar com isso, com a experiéncia com a
vida das pessoas, porque eles vao influenciar... O espaco que eles estédo
criando vai influenciar a vida das pessoas, de alguma maneira. E isso”. (P3,
2017, grifos nosso).

Na narrativa do P4 percebe que faz ligacdo com o mundo do trabalho, mostra
gue os conteudos estdo relacionados com a sociedade, com o mundo e com a

formacdo profissional.

“Eu busco sempre deixar clara a relacdo do conteddo que estamos
estudando, dos objetivos da disciplina com o mundo de trabalho
contemporaneo. Eu penso que essa € uma outra palavra-chave: criar um
laco de confianga e compromisso... mas € porque a gente mostra o horizonte
da disciplina no semestre, e como aquele conhecimento, aquela praxis,
aquele projeto reflete naformacéo dele como profissional e ai € além dos
muros da universidade, diretamente relacionado com a sociedade. E
para quando ele se formar, até para a continuidade dos estudos dele.
Entdo, tanto nos cursos de Letras, como no curso de Pedagogia, as
disciplinas voltadas a Lingua Portuguesa, eu procuro sempre relacionar,
como esse conhecimento linguistico textual, conhecimento de mundo séo
importantes na préatica do docente. Considero que isso é importante”. (P4,
2017, grifos nosso).
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Em dois professores P1 e P5 foi possivel identificar que fazem a relacdo com o
mundo do trabalho e com a formacgao profissional buscando orientar seus alunos de

maneira pontual, ndo sendo uma tatica habitual na préatica pedagogica.

‘Relacdo com o mundo de trabalho, eu falo isso muito para eles, que eles
tém que ter, realmente, essa visdo do que é a vida la fora. Falo muito, e
assim, eu comeco sempre, no inicio do semestre, com as estratégias que eles
tém que criar na graduacao, para que ao final da graduacao eles consigam
se formar, entdo eu sempre repito, todo inicio do semestre, ndo é algo que
eu repito semanalmente. Entdo, quando eu apresento o plano de ensino, eu
falo para eles um pouquinho a respeito do trabalho, mas assim, é pontual,
entdo nao isso de forma tao enfatica, ndo. Mas eu falo “vocés tém que
construir estratégias”... Né, o que que vocés tém que fazer para ser diferente,
€ uma expressao que eu comumente uso, sabe, para eles. Eu falo muito para
eles de plano de carreira, em eles tentarem definir se eles querem seguir
com a atividade académica ou querem ir para a pratica privada, dai falo sobre
iniciacdo cientifica, monitoria, mestrado, doutorado, falo essas coisas
bastante. Isso € uma coisa que eu falo também bastante para eles, sabe? O
que que seria aqui... € gestdo, regras, normas. (Falando com eles, t4?).
“Gente vocés mencionam que quando vocés forem para a pratica
profissional de vocés, se vocés ndo souberem cobrar’... porque é o que eu
vejo hoje, no hospital. “Se vocés ndo souberem cobrar a sua consulta;
mostrar ao proprietario a necessidade tal e tal e tal exame, vocé n&o vai
conseguir fazer”. (P5, 2017, grifos nosso).

“Entdo eu falava do mundo do trabalho para gente que nunca olhava para
0 pai e para a mée para saber que o pai e a mée eram trabalhadores. Entao
eles ndo tinham ideia que, né... “Ah, sdo... O trabalho realmente esta Ia, eu
estou nas organizagdes o tempo todo...”, dai a minha consciéncia também
disso foi aumentando, essa percepc¢ao. Para mim isso era logico, mas para
0s meus alunos ndo. Entdo aqueles trabalhos passaram a ser trabalhos
académicos, meramente académicos. Aquilo que eu achava que eles tinham
que aprender, eles... estavam aprendendo a fazer trabalho. Estavam
aprendendo a fazer avaliagdo... Mas o que eu queria mesmo era que eles
entendessem a importancia deste campo de atuacéo, porque era um
campo que ia lidar com pessoas que estdo no mundo do trabalho. E a
importancia do trabalho para as pessoas, isso eu tenho que fazer... entender
isso! Trabalho muito com grupos... porque eu trabalho néo é individual, s6 na
pratica porque psicélogo esta sempre lidando com gente... entdo, ele tem que
lidar com pessoas, se resolver, resolver conflitos e ele comega
aprendendo a resolver com eles”. (P1, 2017, grifos nosso).

Ainda relacionado a Lacunas (FIGURA 13) constatou a dificuldade de os
professores trabalhar os conteddos buscando superar a disciplinaridade. Verificou que
dois professores P2 e P5 fazem correlacdo de seus conteiddos com outras

disciplinas/areas.

“‘Entdo... seja mostrando um exemplo pratico, falando para eles: olha isso
aqui vocés vao usar desta forma, dessa maneira e tal e fazer correlacéo
com outras disciplinas e com o mundo real. Importante que vocé aprenda
isso porque la... na disciplina tal, o professor vai falar assim... vocés vao
ver isso... eu acho que essa contextualizagdo, essa amarragdo é
importante até para motiva-los”. (P2, 2017, grifos nosso).

“Eles ndo dao conta de estar preparado para todas as aulas... né, entéo...
por conta disso eu, também, estou espagando, tentando amenizar, tentando
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fazer tarefas em conjunto... com outras disciplinas, para a gente tentar,
realmente, amenizar, um pouco para eles, e realmente mostrar o que €&
importante. Entdo, eu tento fazer com que eles entendam a localizagdo
daquele contelido em todas as areas do conhecimento. E do mesmo jeito
eu busco até para os meus estudos de casos, dados das outras
disciplinas”. (P5, 2017, grifos nosso).

No relato abaixo indica que o professor faz articulacdo com as proprias

disciplinas que ministra no curso em periodos diferentes de maneira muito pontual.

“E tem articulacdo com outras disciplinas. Tenho por exemplo, eu dou
farmaco para eles, entdo assim, para eu dar aula de farmaco de sistema
respiratdrio, eu tive que falar de fisiologia um pouquinho, mas é muito
pontual, porque eu tenho ndo tempo de voltar em contelido ja dado”. (P7,
2017, grifos nosso).

Averiguou que o professor P1 citou sobre ter a visao sistémica procurando em

sua docéncia trabalhar de forma compartilhada com outros professores e areas.

“Entdo ter de compartilhar, de se aproximar, de eu saber que eu estou
dando aula no primeiro periodo, quem mais da aula no primeiro periodo, que
gue vocé esta falando la no primeiro periodo. Entao, fazer reunibes por
periodos... do curso, trocar ideias... pensar nos tipos de avaliagdo. Entdo, a
gente teve periodo de... uns cinco ou seis anos, enquanto eu estava na
coordenacédo, que a gente fez isso. Entdo todas as mudancas foram
planejadas... é... eu comeco aqui vocé continua ali, entdo essa coisa da
parceria, da equipe... todo pensamento sistémico. Entender que a
docéncia ndo é um trabalho isolado. Eu estou sozinha na sala ou estou
com um outro colega dividindo a disciplina, mas que depende de todo
mundo. Cada periodo, cada ano ndo pode... para mim ndo pode ser um
trabalho isolado. Eu tenho muita dificuldade de trabalhar sem saber o que
gue esta acontecendo ao meu redor; que mais que esses alunos estdo
vivendo; o que mais que eles estdo vendo; sera que ndo da para juntar as
coisas”. (P1, 2017, grifos nosso).

Apos ter identificado pontos em comuns nas narrativas dos pesquisados, 0
préximo passo foi buscar as diferencas e similaridades das ideias (FIGURA 14) entre

0s professores.
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No item relacionado a Afirmacao (FIGURA 14) de que ndo desejavam ser
professores no inicio da carreira profissional encontrou as seguintes similaridades e
diferencas:

a) Similaridades: conforme podem ser observadas no GRAFICO 3, apesar de
utilizarem expressodes diferenciadas, a docéncia nao era a primeira opcao profissional.
Um ponto que chama atencdo é que dois professores dos seis pesquisados
externalizaram explicitamente que ndo queriam ser professores, recusando a

profissdo que hoje exercem com exceléncia.

Grafico 3- Similaridades do item Afirmacgéao

N3do era uma expectativa
N3o era a intengdo

Ndo tenho dom

N3o pensou/imaginou
N3do quero ser

Nao foi sua escolha

N3ao foi planejado

[lﬂ”lll
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w
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

b) Diferenca: foi encontrado em seis dos pesquisados que ndo desejavam ser
professores no inicio da carreira profissional, apenas um ndo atuou na profissdo
escolhida no inicio da carreira e por influéncia de professores na graduacao se tornou

docente da educacéo superior e apenas anos depois conseguiu ser um psicélogo.

“[...] @ minha formacé&o inicial foi dentro do curso de psicologia e foi uma
escolha que eu fiz bem precocemente com treze anos de idade. Fui
aprender a aplicar teste para empresas, estagio de consultoria para
empresas, uns trés meses depois, abriu um processo seletivo na
Universidade que eu estudava, na area que fazia exatamente a mesma
coisa como consultora. Eram duas vagas... dai eu passei, nessa selecéo,
dai eu fui bolsista. Minha chefe na época, era professora do curso, nao foi
minha professora ela disse “vocé tem interesse em ficar trabalhando aqui
depois que vocé se formar? ”... “Eu nunca pensei nisso”. “Vocé atende bem
os alunos...” Porque dai eu tinha que também orientar os alunos, até os

meus colegas de turma. Quinze dias depois de formada eu estava contratada,
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com registro de psicéloga, mas eu teria que atender dezoito alunos do
Gltimo ano para dar supervisédo, eu seria supervisora de estagio”. (P1,
2017, grifos nosso).

Com relacdo a Transformacdo (FIGURA 14) referente a passagem de
profissional para professor da educacdo superior, identificou as seguintes
similaridades e diferencas:

a) Similaridades: Relacionada com a dificuldade em ministrar a aula
(TABELA 3), sendo que quatro professores ndo tinham experiéncia

com a docéncia e nem conhecimento tedrico sobre a didatica.

Tabela 3 - Diferencgas e similaridades do item Transformag&o: experiéncia e conhecimento

Descri¢ao PL | P2 | P3 P4 | P5 | P6 |P7
Sem formacao didatica X X X X
Com formacéo didatica X X X

Sem experiéncia com a docéncia X X X X

Com experiéncia com a docéncia X X X

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

A segunda similaridade (TABELA 4) é que cinco professores iniciaram a

docéncia apos alguns anos de atuacdo em sua profissdo de formacéo

inicial.

a) Diferencas: conforme TABELA 4, um professor atuou como docente e
profissional desde o inicio de sua formacéo inicial e outro professor
iniciou primeiro com a docéncia mesmo ndo sendo sua primeira op¢ao

e depois atuou paralelamente nas duas atividades.

Tabela 4- Diferencas e similaridades do item Transformag&o: docéncia x outra profisséo
Descricédo P6 | P1| P2 | P3| P4 |P5|P7

Docéncia e Profissdo concomitante X

Primeiro atuou na docéncia e depois de alguns anos atuou
concomitante com a profisséo da 4rea de formacdo inicial
Primeiro atuou em sua &rea de formacgéao depois de alguns anos
atuou concomitante com a docéncia

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Para a questao da Adaptacao (FIGURA 14) dos conhecimentos adquiridos na
profissédo utilizando como recurso no processo de ensino-aprendizagem observou as

seguintes similaridades e diferencgas:
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a) Similaridades: Cinco professores utilizam suas experiéncias
profissionais para dar exemplos em sala de aula como
complementacao do contetido académico (TABELA 5).

b) Diferencas: Dois professores ndo tém experiéncia profissional para
passar aos alunos, sendo que um nao tem outra profissdo além da
docéncia e o outro iniciou sua carreira profissional pela docéncia, vindo

atuar como profissional de sua area apenas alguns anos depois

(TABELA 5).
Tabela 5 - Diferencas e similaridades do item Adaptacéo
Descricdo PL|P2|P3|P4|P5|P6|P7
Utilizam suas experiéncias profissionais para dar exemplos em
X | X X | X | X

sala de aula
N&o tem Ndo tem outra profissdo além da X
experiéncia docéncia
profissional para Iniciou primeiramente com a docéncia X
passar aos alunos | para depois atuar em sua profisséo

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

No componente Encaminhamentos (FIGURA 14) para buscar inovar na
metodologia de ensino com a finalidade de proporcionar uma melhor aprendizagem
dos alunos surgiu as seguintes similaridades e diferencas:

a) Similaridades: foram encontrados quatro itens que todos o0s
professores citaram e sete encaminhamentos referidos por alguns

docentes conforme pode ser visualizado no GRAFICO 4.

Gréfico 4- Similaridades do item Encaminhamentos

Acredita no aprender fazendo

[

Utiliza a pesquisa na sua pratica pedagdgica

Faz cursos para aperfeigoar sua pratica pedagogica

]
11

Fazer conexdes com outras areas/ disciplinas

b i
Incentiva o didlogo e a troca em sala de aula B y —l ed d
JE— =
Aluno corresponsavel pelo seu aprendizado  Idi—
b i

Aprender pelo erro

Uso de tecnologia e —"
Trabalha com exemplos de sua experiencia profissional E = 4 A A d

Trabalha com um misto de aula expositiva e pratica

Ja usava estratégias de ensino que se aproximam...

H P2 HP6 M P3 HP4 M P7 M P5 H P1

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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b) Diferencas: que o professor P3, tinha uma pratica pedagdgica mais
tradicional e apOs observacgéo e participacdo em cursos, passou a
trabalhar com projetos.

Na identificacdo das Lacunas (FIGURA 14) de ndo trabalhar os conteudos
relacionando-os com a sociedade, com o mundo, com o planeta de maneira a reforgar
aideia de global e ndo apenas local, apareceu as seguintes similaridades e diferencas:

a) Similaridades: Todos os professores trabalham seus contetudos
voltados para o mundo do trabalho e para formacéo profissional do
aluno. Trés professores relacionam o conteido com a sociedade
(TABELA 6).

b) Diferengas: (TABELA 6) O professor P6 relaciona seu conteudo com
0 universo, porém de maneira muito generalizada: “[...] entdo, uma
aula que vocé nem tem nada que cobrar na prova, mas vocé fica
mostrando: 6 como as algas sao importantes para o universo” (P6,
2017). O professor P4 mostra a importancia do conhecimento de mudo
afirmando que “eu procuro sempre relacionar, como esse
conhecimento linguistico textual, conhecimento de mundo sao

importantes na pratica do docente” (P4, 2017).

Tabela 6 - Diferencas e similaridades do item Lacunas

Descricdo P1L|P2|P3|P4|P5|P6|P7
Conteudo x Formacéao Profissional X | X X | X

Contelildo x Mundo do Trabalho X[ X | X | X | X | X | X
Contelido x Sociedade X | X | X

Contelildo x Mundo X

Contelido x Universo X

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Ainda no item Lacunas (FIGURA 14) com relacdo a dificuldade de os
professores trabalhar os conteldos superando a disciplinaridade, levantou as
seguintes similaridades e diferencas:

a) Similaridades: verificou que dois professores fazem correlacdo de seus
conteudos com outras disciplinas/areas.

b) Diferencas: que um professor citou sobre ter a visdo sistémica
buscando em sua docéncia trabalhar de forma compartilhada com

outros professores e areas.
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Por fim a identificacdo de similaridades e diferencas possibilitou ao

Figura 15- Fase 3 da construcdo dos codigos iniciais e focalizada

og3ealipo)

pesquisador identificar relevancias para auxiliar na definicdo das categorias (FIGURA

15).

Fonte: a autora, 2017
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6.2.4.3 Codificagdo Axial

A codificacdo axial (FIGURA 16) pode ser desenvolvida de duas maneiras,
sendo aquela apresentada por Strauss e Corbin (1990 e 1998) e Strauss (1987) como
uma etapa da producao e analise dos dados que tem a finalidade classificar, sintetizar
e organizar montantes de dados para reagrupa-los apos a codificacdo aberta/ inicial,
relacionando as categorias as subcategorias e questionando o modo como elas estao

relacionadas.

Figura 16- Sintese da codificacéo axial

Associcbes
mais
flexiveis

fazer

P = e podem
i —Farmam—b—definem +_—5urgem a5 [ Subcategorias |— """ —( dois caminhos

fazer
fase da fases da |

l f Conexdes
i |
5 = n CODIFICACAO
Codificagdo Focalizada o ~ para
AXIAL Condigdes casuais F,denflf,carﬁ—" AcGes/interagoes
Consequencias

Fonte: a autora, 2017, com base em Charmaz -2009.

Momento de recompor dados e dar coeréncia a analise emergente, apontando
suas dimensfes e suas propriedades, dentro de um contexto, possibilitando
explicacbes mais precisas que respondem o fendmeno questées como: quando, onde,
por que, quem, COMO e com que consequéncias para escrever a experiéncia estudada
de um modo mais completo.

Outra opcédo por Charmaz (2009, p. 93) é a utilizacdo da codificacdo axial,
mas trabalhando com diretrizes simples e flexiveis desenvolvendo subcategorias de

uma categoria, para demonstrar as conexdes existentes entre elas.

6.2.4.4 Procriagéo das subcategorias a partir das categorias desenhadas

Para a construcdo das subcategorias (FIGURA 17) optou por trabalhar

segundo Charmaz (2009) com diretrizes flexiveis que permitisse identificar ideias das
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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6.2.4.4.1 Construcao da Categoria: Ser Professor

Na categoria denominada Ser Professor (FIGURA 18), foi possivel definir trés
subcategorias, sendo elas: pessoas influenciadoras; familia e os valores; papel do

professor.

Figura 18 - Categoria Ser Professor
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Na subcategoria Pessoas Influenciadoras (FIGURA 19) é justificada pois na
narrativa dos pesquisados encontra-se depoimentos afirmando que algumas pessoas
influenciaram diretamente ou indiretamente para se tornassem professores da

educacado superior e em alguns casos a conduc¢ao para ser um excelente docente,
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consequéncias advindas daquilo que Morin (2008) afirma como a inseparabilidade do

ser humano com o ambiente no qual esta inserido.

Figura 19 - Categoria Ser Professor /Subcategoria Pessoas Influenciadoras

SER PROFESSOR

subcategorias

Pessoas Familia e Papel do
influenciadoras os valores Professor

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados

Nas narrativas abaixo identifica as influéncias positivas de professores, sendo
alguns do Ensino Médio, outros da Formacédo Inicial e também da Formacao
Continuada, percurso de vida, valores, crenga, atitudes, ideologias que contribuiram
para mostrar como se sente e se diz docente (NOVOA, 1992).

“Um professor falecido ja, da Universidade Estadual de Ponta Grossa,
mas era sempre acessivel, criava projetos, incentivava os alunos, estava
sempre motivado, foi um exemplo que eu segui, era bem bacana, assim,
nesse sentido de ser préximo dos alunos, e ao mesmo tempo que os alunos
respeitavam bastante ele, entdo isso é uma escola legal para seguir,
dessa posicao do professor, meio que um paizéo, que é respeitado pelo
conhecimento. Que eles ficam ali, meio que na 6rbita. Acho que isso é
bem legal. Um exemplo de cara que sabia cobrar, era rigido e tal, mas
também sabia ouvir e ser amigo. Assim, isso € bem legal. Teve um outro
exemplo bacana, foi um pré-reitor, um cara que me deu grandes exemplos.
Ele sempre foi um lider bem bacana e competente. Tinha uma professora
de matemaética, que era um exemplo, se preocupava com os alunos, se
estes estavam aprendendo, com as estratégias que tinha que usar em sala
de aula. E ela se preocupava bastante com isso. Acho que isso é
importante. E eu ndo tenho formac&do de docente, s6 tenho as teorias, mas
vou seguindo os bens exemplos, né? Aqueles exemplos que séo positivos,
eu vou assimilando. E vou tentando copiar”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Acho que dos professores que eu lembro, assim, com carinho, sdo esses
gue sempre trataram a gente bem, acabou ficando amigo, grandes
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professores, desde o Ensino Médio, ndo sei mais o que falar, também”. (P6,
2017, grifos nosso)

“Os professores icones, né que vocé sempre tem, né, que, que eram
inovadores, que na época eu ndo sabia porque eu gostava do professor, as
vezes era pelas metodologias também, ndo era pelo professor em si. Um
dos professores que eu nunca consigo tirar ele da minha referéncia era um
professor de Matematica, que ensinava Geometria, ele conseguia, através
da fala, do desenho com que a gente aprendesse, entdo, quer dizer, era facil
a maneira com que ele colocava as informacg@es, era de uma maneira facil de
compreender. Era aula expositiva. N6s tinhamos dentro 14 aulas que nao
eram expositivas; tinha umas também aulas técnicas que eram em canteiros
de obras, que também eram diferenciadas por isso, que tinha um
aprendizado também. Que ia muito fora da sala de aula, uma maneira
diferente de ensinar. Bem bacana”. (P3, 2017, grifos nosso)

“Meu orientador de mestrado, ele foi um cara bem importante para mim,
porgue ele acreditou na minha pessoa, ele era engenheiro de producéo e
dava aulas muito inteligentes, entao, eu lembro muito dele. No sentido de...
muito bem organizadas, assim, que eu aprendi muita coisa, com muita
facilidade, eu acabava conseguindo capturar o que ele informava,
realmente, € um cara muito bom. Um jovem professor, que era das relagbes
internacionais, que de verdade, eu falei: “Quando eu crescer eu quero ser
esse cara”’, que ele era 0 maximo assim, em termos de conhecimento,
conteudo, dindmica, didatica, tudo que vocé possaimaginar”. (P5, 2017,
grifos nosso)

“Meu orientador do doutorado também é um dos professores de exemplo
para mim por ser uma pessoa que me ensinou muito com a escrita e pela
sua forma de dar feedback, ele era muito claro presente, corrigindo muita
escrita, eu aprendi muito inclusive com a forma de se manifestar com os
outros. Entdo, tem eu tive professores muito organizados, coisa que eu
admirei bastante; trazer as coisas, trabalhos lidos, bem corrigidos;
professores que anotavam tudo, que mesmo que nédo falasse diretamente
comigo, ele falava na correcdo de trabalho; eram professores que davam
boas devolutivas de prova, entdo nao s6 entrega prova, recolhe prova, mas
gue eu consiga aprender onde foi que eu errei. Eu tive varios exemplos
assim, de pessoas que agiam dessa forma. Ent&o, acho que isso foi ajudando
nessa construcdo pessoal e profissional”. (P1, 2017, grifos nosso)

Refletindo sobre os depoimentos, foi possivel criar uma classificacao
(QUADRO 17) para os tipos de influéncias citados pelos pesquisados, surgindo
guestdes relacionadas com a atitude, questées didaticas e relacdo entre professor e

aluno.



Quadro 17 - Tabulag&o de influéncias positivas de professores
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Prof. | Onde

Qual influéncia

Classificacéao

P2 Formacéo inicial

Acessibilidade

Relacéo prof. x aluno

Proximidade Relacéo prof. x aluno
Respeito Relacéo prof. x aluno
Cobranca Atitude

Amigo Relacéo prof. x aluno
Sabia ouvir Atitude

Lideranca Questbes didaticas

Preocupacédo aprendizagem

Questdes didaticas

Estratégias para ensinar

Questdes didaticas

P6 Ensino médio
Formacao inicial

Formacéo continuada

Tratar bem

Atitude

Ser amigo

Relacéo prof. x aluno

P3 Ensino médio

Aula expositiva — explicacdo

Questdes didaticas

Inovacao

Questdes didaticas

Aula pratica

Questdes didaticas

P5 Formacéo continuada

Acreditar no aluno

Atitude

Organizacgéo

Questdes didaticas

Forma de ensinar

Questdes didaticas

Importancia de ter conhecimentos

Questdes didaticas

Maneira de ministrar suas aulas

Questobes didaticas

P1 Formacéo continuada

Dar feedback

Questobes didaticas

Comunicacéo efetiva escrita e oral

Questobes didaticas

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Analisando os relatos acima identifica (GRAFICO 5) que a maior influéncia

formacao continuada.

positiva de quatro professores, ocorreu durante o periodo que frequentaram a
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Gréfico 5 - Demonstrativo do local de influéncia dos professores
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Fonte: a autora, 2017, com base nas nharrativas dos pesquisados.

O pesquisador como protagonista que escreve sua histéria, por meio de suas
lembrancas, vivéncias e processos de retroacdes que aconteceram na interacdo com
seus professores, possibilitam entender que algumas experiéncias foram negativas.
Os professores afirmam que algumas das acoes e atitudes de seus professores, néo

devem fazer parte de sua docéncia, conforme pode ser observado nos relatos:

“Professores que s6 gostam de ser professor de aluno inteligente. Isso eu
ndo aceito. Entendeu? Professor que gosta de ensinar quem tem
capacidade plena de aprender, os outros ele descarta. No ensino médio,
lembro de um professor que também era, estilo arrogante, sentava la em
sua mesa, ficava sentado o tempo inteiro. E, também né&o dava bola para
aluno nenhum. Esse é o cara que eu nao iria... (risos) copiar”. (P2, 2017,
grifos nosso)

“Eu fiz pés-graduacédo e foi uma experiéncia, completamente cartesiana,
terrivel, professor dando aula sentado na mesa, lendo livro e eu dormindo
na cadeira. Muito ruim. Foi um ensinamento de uma maneira horrivel.
Nenhuma experiéncia positiva, para a areade didatica, apenas o que nao
devo fazer nas minhas disciplinas”. (P3, 2017, grifos nosso)

“O meu orientador de doutorado, na verdade, ndo me chamava atencao,
nem um pouco, porque ndo tinha didatica nenhuma, mas ele era uma
pessoa que me judiou tanto, que eu aprendi a chama-lo porque ele me
judiou, no sentido de, assim, vai aprender sozinha. Entdo, bem ou mal ele
nao facilitou nada na minha vida, e por conta disso, ele me fez correr muito
atras e eu acabei tendo que aprender alguma coisa. Entdo, bem ou mal,
eu tenho ele no coragdo por conta disso, porque ele, realmente, foi entre
aspas, né... (risos) como é que eu posso chama-lo... ele foi do mal, comigo,
no bom sentido, vocé tinha que se orientar meio sozinho”. (P5, 2017, grifos
Nosso)

No QUADRO 18 é possivel visualizar que as influéncias negativas recebidas
pelos pesquisados de seus professores no ensino médio e ou na formacgao

continuada, abrangeram trés classificacoes:
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Quadro 18 - Influéncias negativas de professores

Prof. [Onde Qual influéncia Classificacéao
P5 Formacao continuada | Corresponsabilidade no aprendizado | Questdes didaticas
Estratégia de ensino inadequada-
P3 Formacao continuada | professor ministrar aula sentado e | Questdes didaticas
lendo
Discriminacdo com os alunos Relacéo prof. x aluno
P2 Ensino médio Arrogéancia Atitude
Dificil relacionamento Relacéo prof. x aluno

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O ciclo de vida profissional, aqui entendido como aquele que néo se refere a

docéncia, passa por fases ou periodos com diferentes vivéncias que podem afetar de

forma decisiva a percepcdo e consequentemente a maneira de se definir como

professor. Nos relatos abaixo percebe que a experiéncia profissional fora da

universidade, contribui e ainda continua favorecendo na construcdo da identidade

docente.

“Trabalhei com consultoria ambiental... trabalho até hoje. E neste trabalho
aprende algumas coisas que me auxiliam em sala de aula como
estabelecer a sequéncia l6gica do que vocé vai ter que explicar e as
pessoas devem entender. Vocé explica para um, explica para outro, explica
para quarenta, vocé comeca a ter essa no¢ao, o melhor jeito para as pessoas
entenderem. Entdo, isso ajuda, no planejamento, na légica do que eu tenho
gue falar para que seja compreendido o que eu quero dizer, que é uma coisa
de argumentacéo, até um pouco de politica, no bom sentido da coisa, de
vocé saber ouvir, falar e voltar e convencer a pessoa do seu ponto de vista,
da maneira mais tranquila possivel, sem entrar em conflito, porque isso é
convencer a pessoa, assim vocé aprende a convencer a pessoa do que vocé
quer. Isso é o que a gente faz em sala, tentar mostrar para um grupo de
pessoas, convencé-las de que aquilo tudo tem um sentido, que é importante,
que deve ser aprendido, ou deveria” (P6, 2017, grifos nosso).

“Minha primeira experiéncia em um escritorio grande, eu tinha uns seis, sete
arquitetos juntos, que eu coordenava, entdo era um trabalho bem pesado.
Aprendi que tinha necessidade, também, de aprender essa parte de
administrar pessoas trabalhando para produzir alguma coisa que eu fosse
apresentar para os clientes. Levo para a sala, a experiéncia de trabalhar em
conjunto, dentro de uma equipe que tinha trabalhos, responsabilidades e
prazos a serem enfrentados e que todas as diferencas precisavam ser
superadas em busca do melhor resultado. Fato que a maioria enfrentara
em sua carreira profissional, e que poucos tem consciéncia, pois tém uma
visdo glamorosa da vida ap6s universidade”. (P3, 2017, grifos nosso)
“Trabalhei em outros hospitais que também me trazem bagagem de
trabalhar com proprietérios diferentes, talvez mais critico, mais exigentes e
vocé tem que aprender a ser mais cauteloso. Entdo, no minimo uma vez por
més eu viajo, a trabalho. Dou aula sdbado e domingo. Eu néo eixei de dar
e isso me traz uma bagagem interessante, porque ai eu tenho uma forma
de aprender e ao mesmo tempo de argumentacdo com os alunos que
sdo profissionais da area, e isso tudo eu trago para a sala de aula na
graduacédo. A experiéncia como profissional fora me deu uma bagagem bem
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interessante também. Bem legal, assim. Entdo ao mesmo tempo que eu
ensino, aprendo. Porque a gente troca ideia”. (P7, 2017, grifos nosso)

“E uma outra coisa que eu acho que me ajuda muito com os alunos, que é
assim... eu acho que eu aprendi, vivendo com tanta gente diferente, a
entender e tentar, realmente, acessar as pessoas de uma forma distinta.
Que da mesma forma que eu ja tive 120 funciondrios, praticamente
analfabetos, eu precisava que eles trabalhassem, fizessem comida, com
controle de qualidade, com amor, com um monte de coisas, eu também
trabalhava com clientes dos mais diversos niveis. E eu precisava fazer
com que eles se sentissem satisfeitos com o meu trabalho e com o trabalho
dos meus funcionarios. Entdo, eu vivi a minha vida inteira, desde o peéo
até o gerente. E por conta disso, eu acho que eu tenho mais facilidade de
acesso a esses alunos”. (P5, 2017, grifos nosso).

Como observado no relato das historias acima, quatro professores tiveram

influéncias positivas em seus locais de trabalho, ndo diretamente relacionadas as

questdes didaticas pedagdgicas, mas experiéncias, vivéncias com gestores,

colaboradores, clientes que possibilitaram desenvolver conhecimentos, habilidades e

atitudes que podem ser utilizadas em sala de aula. Da mesma maneira foi possivel

classificar (QUADRO 19) cada uma das aprendizagens adquiridas.

Quadro 19- Influéncias positivas no trabalho

Prof. Quem Qual influéncia Classificacéo
Trabalhar em conjunto Questbes didéticas
Responsabilidades Questbdes didaticas
P3 Equipe Prazos Questobes didaticas
Superagéo Atitude
Buscar o melhor resultado Questobes didaticas
Argumentar Questobes didaticas
Alunos
P7 Novas aprendizagens Questdes didaticas
Gestores Cautela Atitude
Colaboradores
P5 Clientes Relacdo com as pessoas Relacéo prof. x aluno
Gestores
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Gestores

Sequencias légicas Questdes didaticas

Lidar com pessoas Relacéo prof. x aluno
Clientes Se politizado Atitude

Resolver conflito Questdes didaticas

Dialogar Questbes didaticas

Argumentar Questbes didaticas

Convencer Questbes didaticas

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Na histéria de vida pode identificar que pessoas ou situacfes possibilitam

promover novos rumos, rever significados ja consolidados, implicando em mudancas,

direcionamentos diferentes dos planejados, acontecimentos que separam, dividem,

articulam as etapas da vida, o que Josso (2010) denominou de Momentos Charneira.

Nos relatos observou que pessoas proximas de alguns pesquisados influenciaram na

deciséo de se tornarem professores, um marco na vida deles.

“Minha chefe doa consultoria me chamou e disse “ vocé vai la na
coordenacdo do curso e diga que vocé quer dar aula”. Eu disse: “Mas
eu ndo quero dar aula”. Ela disse: “Mas vocé vai la e vai dizer que vocé
guer dar aula, vai |4 e se apresente, converse, diga que vocé tem esse
interesse e tal”. Eu disse: “Mas eu ndo estou pensando em ser professora”.
“Mas vocé esta fazendo isso aqui. Vocé esta fazendo isso aqui com estagio,
vocé é uma professora de estagio. Entdo va |4 e se ofereca, porque se
aparecer outras disciplinas, dai vocé ja esta disponivel”. E dai eu resisti
muito... E ela disse “eu ja marquei o horario, vocé va la, agora e diga que
vocé quer, ela esta te esperando”. E eu fui, logo em seguida surgiu uma
disciplina para mim”. (P7,2017, grifos nosso)

“Uma colega do mestrado ficou tanto nos meus ouvidos, e me falou: Porque
gue vocé néo vai ser professora? Eu falei: “eu ndo tenho o minimo dom para
ser professora. Dai ela fez eu fazer meu curriculo e meu ex marido me
estimulou bastante. E nessa época, a empresa que eu trabalhava era muito
grande, ela faliu. E de repente, eu olhei para aguele curriculo e foi bem isso
gue eu vi, eles me estimulando, eu falei: “Cara, sabe eu nunca fui tdo
desafiada e sempre gostei de desafio, sei que vou conseguir dar uma aula.
Entreguei meu curriculo em duas grandes universidades”. (P5, 2017, grifos
N0SS0)

“E eu me formei 1991 e até 2008 eu ndo me preocupei, nunca me imaginei
dando aula, ndo era minha intencao dar aula, ndo estava dentro das
minhas expectativas. Amigos me pediram, que estavam la na Federal,
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falaram: “Olha, abriu uma vaga aqui, vocé nao quer vir aqui”? Eu fui. Foi
por acaso”. (P3,2017, grifos nosso)

Se a aprendizagem ocorre também além dos murros da escola, isto €, na inter-
relacdo da experiéncia de vida (PINEAU, GALVANI, 2012), desta maneira a Familia e
os Valores (FIGURA 20) se legitima como uma subcategoria por trazer contribui¢cdes
de estrutura pessoal e de atitudes que auxiliaram os pesquisados na tessitura de Ser

Professor.

Figura 20 - Categoria Ser professor / Subcategoria Familia e os Valores

SER PROFESSOR

subcategorias

L N\,

Pessoas Familia e Papel do
influenciadoras os valores Professor

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Nas narrativas abaixo identifica que a familia € muito importante para os
pesquisados, tanto para a formacdo pessoal como para a profissional, surgindo
influéncias como: o incentivo aos estudos, trabalho como fator importante para a vida,
aprender a gostar do que faz, saber dividir, superar dificuldades, desafios, incertezas

e ser verdadeiro.

“Meu pai era uma pessoa humilde, um exemplo. Assim a educagao que ele
me deu, mesmo com a limitacho de conhecimento, apenas com
conhecimento de vida que ele tinha, entdo isso era muito legal. Acho que a
familia € muito importante. Com relagao a minha formacgao, eu venho de
familia humilde, meu pai era motorista de 6nibus, falecido ja; minha mée é do
lar. Entdo, sempre foi em casa tudo muito contadinho, controlado, mas minha
mé&e e meu pai sempre me incentivaram a estudar. Tinha que estudar. Eu
gueria ser motorista de caminh&o ou de dnibus, tal qual meu pai, mas ele ndo
deixou. E sempre me fez estudar e ndo me deixou trabalhar enquanto eu ndo
entrasse na faculdade. Mas eles foram pessoas sensacionais que me
incentivaram bastante a estudar”. (P2, 2017, grifos nosso)
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“Acho que uma coisa que me ajudou bastante ser professor foi virar pai
isso ndo tenho menor duvida disso. Tenho uma filha de onze, e um filho de
cinco. E porque voceé esta ali vendo a crianca aprender, entendendo todos os
processos que ela passa, geralmente a gente é obrigado a mudar nossa vida,
ficar mais tolerante”. (P6, 2017, grifos nosso)

“A minha mae sempre foi dona de casa até seus 40 anos por ai, depois ela
comecou uma vida profissional, é porque eles se separaram. Dai ela resolveu
encarar o mundo e foi um bom aprendizado também, para mim, nessa época,
eu estava bem finalizando o curso, foi um processo bem complicado, familia
toda, mas foi um aprendizado bom também. Forca, principalmente para
encarar os desafios, novidades, e as incertezas, foi bem bacana. Talvez
seja... né, tenha vindo dai também, né, essa forga de conseguir superar
minhas dificuldades na docéncia”. (P3, 2017, grifos nosso)

“A familia € muito importante. Meus pais séo vivos. Eles moram em Maringa.
A familia japonesa, ela tem muito dessa relagdo de comprometimento com
o trabalho, as vezes, até em exagero. Meu pai sempre trabalhou. Minha méae
foi professora do magistério. Depois que se casou, quatro filhos, parou de
trabalhar, e depois com 60 anos, quase 60 anos, meu irmao mais novo saiu
para fazer faculdade, todos sairam de Maringa, ela ficou com aquele ninho
vazio e a danadinha fala portugués e japonés, voltou a trabalhar. Entdo, essa
relacdo com o trabalho, com o ser ativo, produtivo, essa nocdo de
trabalho, compromisso, responsabilidade, certamente meus pais
plantaram em todos os filhos. Certamente, até hoje a minha mae... sempre
a gente se fala no telefone, ela comenta: “Ai, estou tao feliz porque meus
filhos ndo me d&o trabalho; meus filhos estdo bem encaminhados, cada um
cuida da sua vidinha”. Isso € uma coisa muito boa. Os meus pais, com
certeza, plantaram. Da mesma forma, que plantaram ser comprometido,
vamos estudar, vamos passar direto, aquilo que € natural”. (P4, 2017, grifos
Nosso)

“‘Meu pai sempre foi muito assim, “vocé tem que estudar”, desde
pequenininha meu pai falava isso: “Vocé tem que estudar para que vocé”, ele
teve trés filhas mulheres, ele sempre falou a mesma coisa para ngs trés, no
sentido que independéncia financeira, ndo depender de marido. E ele
falava que a férmula que a gente tinha para isso era estudar. Entdo, meu pai
sempre falou: “Estude, estude, estude, estude”, e ele sempre, nunca mediu
esfor¢cos financeiros, mesmo que ele tirasse as coisas dele, para que a
gente fizesse 0 que a gente queria. “Eu tenho um valor muito importante, que
eu acho que é o amor ao trabalho. Tenho muito, assim, isso inserido em
mim até demais. Vem da minha formacé&o la em casa meu pai trabalhou,
sempre gostou muito do trabalho, entdo acho que é muito, é acaba sendo
exemplo, vocé vé aquilo, e vocé acaba se tornando um pouco daquilo
também. Como eu falei, familia com certeza é essencial, mais importante,
mas se ndo fosse o meu marido junto, me ajudando em varias etapas,
tanto na minha formagédo como professora e coordenadora, uma pessoa
muito especial para mim, sdo muitos anos juntos”. (P7, 2017, grifos nosso)
“Mas, na verdade, assim, eu tenho um pai muito presente e que foi meu
grande professor, ndo posso negar. Meu pai e minha mée sdo duas pessoas
simples, vieram de Portugal, eles sdo portugueses, e tiveram escolaridade
minima. Mas meu pai é meu grande exemplo de quem, ndo tendo nada,
ndo tendo nem o conhecimento tedrico, nem técnico, nem nada, ele
conseguiu fazer coisas na vida. Ja quebrou varias vezes e acabou se
superando com isso tudo no sentido de vamos recomecar. Se cair no chéo,
otimo, que bom, levante a cabe¢a e comeca de volta. Entdo, ele foi meu
grande exemplo disso porque eu vi durante a minha vida inteira isso
acontecer. Realmente, quando eu ndo entendia nada na escola era ele que
estudava para me dar aula. Entdo, eu tive uma referéncia muito legal dentro
de casa. Eu me lembro do dia que eu fui fazer vestibular, que eu estava numa
davida cruel. Eu falei: “Pai que que eu fago”? Dai ele falou assim: “Olha, faca
0 que o teu coracdo manda porque se ndo der certo, vocé vai dar certo
do mesmo jeito”. E, realmente, ele me ensinou que a gente ndo pode fazer



173

0 que gente ama, mas amar o que a gente faz. E eu falo isso para os
alunos. Eu sempre falo para eles: “Gente, vocés tém que amar o0 que vocés
fazem ndo importa o que vocé esta fazendo. Tenho uma familia muito legal.
Todo mundo se ajudando, todo mundo é colaborador e isso também é
muito legal porque vocé aprende uma questdo chamada unidade. Entéo,
eu acho que tudo isso acabou... né... me transformando em quem eu sou
hoje e também isso eu acho que, de alguma forma, me ajuda na minha
docéncia, no relacionamento com as pessoas”. (P5, 2017, grifos nosso)

“Eu sou psicologa e eu posso dizer que a terapia ndo é tudo na vida, tua
vidatambém ensina, teus pais te ensinam, teus professores te ensinam,
teus amigos te ensinam, tuas experiéncias te ensinam, terapeuta
também. A coisa da justica para mim é muito forte, porque vocé tem que ter
um tratamento justo. Acho que é minha educacdo, da minha familia, dos
meus pais, vocé aprender adividir, a ser verdadeiro, cinco irmdos dai vocé
tém que aprender a dividir as coisas. Eu acho que eu tive toda uma educagé&o
muito forte nesse sentido que para mim isso € muito importante”. (P1, 2017,
grifos nosso)

Além da importancia da familia, esta também é responsavel pelos valores e

atitudes dos pesquisados seja na sua vida pessoal como profissional.

“Com relagdo a como é que eu penso, como é que eu sou, iSso se a gente se
auto rotulasse, se descrevesse, eu ndo sei, mas acho que uma caracteristica
gue eu curto, um pouco em mim, é ser humilde. Eu acho que eu posso dizer
sem medo de estar sendo, sei l4, piegas ou querendo, mas é que eu gosto
de ser humilde. Acho que humildade é uma coisa bem interessante, nas
pessoas. E ndo curto pessoa arrogante. E além disto sou uma pessoa que
ndo gosta de ndo me dar bem com outras pessoas. Eu tenho conhecidos,
até na prépria familia, que tém inimigo, tém raiva, que odeiam. Acho que
essas palavras, eu meio que corto do meu vocabulério. Da minha vida. Ja
me decepcionei com algumas pessoas, s6 que eu nao consigo sentir raiva.
Dizer assim, ohhhh! Essa pessoa as vezes eu me decepcionei com pessoas
gue depois se tornaram minhas amigas até, porque tiveram essa chance, da
minha parte, porque ndo consigo, assim, guardar rancor. Mas, me
decepciono, me decepcionei com uns amigos também, mas vira e mexe
nés estamos juntos outra vez. Nao consigo guardar rancor. Eu acho que
esse, se fosse para destacar um lado assim positivo, eu gosto de parecer
assim, de ser assim. Eu acho que grande parte das portas que se abriram
foram assim, dessa demonstracao de interesse em aprender, que eu tinha na
época e de ser humilde, ndo ser arrogante, ser educado, ser amigavel.
Com relacéo a religido, eu sou catdlico. Minha familia (pai, m@e e irma) &
catélica, mas nao sou praticante; vou bem pouco a igreja. Nao que eu nao
goste de ir, mas eu faco minhas orag6es, em casa. Creio em Deus, mas nao
sou catolico praticante tanto que na minha familia, a esposa é luterana. Nao
temos problema assim, em relagdo a religido. E tenho varios amigos em
outras religides, ndo me preocupo, em defender uma determinada religido.
Acho que ndo tem... Sou bem flexivel com relacéo a isso. E com certeza.
Eu acho que, também, uma coisa que ¢é interessante, que também merece
nossa atencéo ndo decepcionar as pessoas. Acho que isso eu me preocupo
também, muito, em ndo decepcionar. E esse ndo decepcionar, as vezes eu
tenho que controlar para saber dizer ndo as pessoas. Eu ndo digo muito
ndo. E ai eu assumo muita responsabilidade e isso pesa bastante, quando
as pessoas pedem, podia fazer isso, podia fazer aquilo vou concordando,
guando vejo tem um monte de coisas para fazer. Entdo, isso é ruim. Nesse
ponto eu acho que eu podia melhorar um pouco, dar uma controlada e saber
dizer nao”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Né&o sei de onde vem esses valores, eu falei que para vocé ser um bom
profissional em qualquer area vocé tem que ser uma boa pessoa, tentar ser
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agradavel, ndo ser mal-educado, ndo tem segredo para isso, vocé aprende
com os dois lados, com bons exemplos e com maus exemplos, vocé aprende,
depende do que vocé quiser seguir. Tenho uma filha de onze, e um filho de
cinco. E porque voceé esta ali vendo a crianca aprender, entendendo todos 0s
processos que ela passa, geralmente a gente é obrigado a mudar nossa vida,
ficar mais tolerante como diz Shakespeare: “E preciso muita pratica para se
ter paciéncia, parei de me irritar com coisas que eles ndo entendiam porque
sei que as vezes nado entendem ndo € porque ndo querem é porque eles tém
dificuldade realmente, ndo estdo no momento, as vezes ndo tém nem
habilidade cognitiva para isso entdo vocé tem que mudar... mudar o teu
discurso, aplicar de outra maneira, ou as vezes voltar dez passos atrds. Eu
sou o que a minha vida foi”. (P6, 2017, grifos nosso)

“Meus valores a honestidade, antes de tudo, né, eu acho que isso é dos
principais fatores, ndo s6 dentro da relacdo com as pessoas, mas dentro da
arquitetura, que seja honesto, também. Eu acho sao os principais fatores, que
eu consigo passar para os meus alunos. Sinceridade e honestidade, até
mesmo nas opiniées, as vezes, eu sou tratado como antipatico, as vezes
pelas minhas opinides muito honestas. Por ndo querer mascarar as
opinides. Eu acho que estes valores vém de casa, da familia, principalmente
da minha mée, mais do que meu pai, mas também eu acho que faz parte da
pessoa, da personalidade da pessoa”. (P3, 2017, grifos nosso).

“Eu penso que, é compromisso a palavra gostar do que faz e compromisso,
porgue o estudante percebe pela sua aula; ele percebe o que vocé se dedicou
para planejar a aula e para conduzir aquele projeto, aquele propésito que
vocé estabeleceu em conjunto. Isso também fortalece o lago de confianca
porque o estudante percebe que a voz dele é importante”. (P4, 2017, grifos
Nosso)

“‘Entdo, meu pai sempre me deu esse embasamento, sabe, na vida, na
minhaformacdo mesmo como pessoa, de ser sempre uma pessoa muito
correta, muito centrada e determinada”. (P7, 2017, grifos nosso)

“N&o importa se eu estou aqui ou la no restaurante, o relacionamento com
as pessoas. Claro que as vezes a gente tem que ser brava, as vezes tem
gue puxar a rédea, tem que bater em alguém, no bom sentido, mas eu acho
gue, de uma maneira geral, eu consigo me dar bem com todo mundo, por
conta também disso, de valorizar a pessoa, ndo o que ela tem, mas o que
elas sdo”. (P5, 2017, grifos nosso)

“Eu valorizo muito isso, a justica e a confianca. Vocé tem que confiar. Vocé
tem que saber até onde eu posso ir com vocé, vocé sabe que vocé pode
confiar em mim e eu também tenho que sentir isso com vocé. Entdo, dos
meus contratos com os alunos, no inicio do semestre eu falo sempre dessas
coisas. Entdo, ndo tenta querer enganar, porque a nossa profissdo nao
permite isso. A gente tem que ser muito cuidadosa, muito justo, tem que
ser confiavel. Entdo, sdo valores importantes da profissdo e para mim.
Entdo, acho que eles veem que eu sou uma pessoa comprometida. E sou
mesmo. Sou demais. Podia ser de menos, eu acho que eu sou demais. Eu
me comprometo bastante com o trabalho, com o curso”. (P1, 2017, grifos
NoOSs0)

Este ser professor deve ir além da formacéao técnica, do profissionalismo, da
especializacdo, precisa ser um cidaddo ético, uma pessoa emocionalmente
equilibrada, seria a incorporacao da vertente emocional na educacao com a finalidade
de resgatar a sensacao de inteireza, de totalidade, religando sentimentos,
pensamentos e acdes (MORAES, 2012). Nos relatos identifica que os pesquisados

desenvolveram suas crencgas, suas atitudes e seus valores (QUADRO 20) no percurso



175

de vida pessoal e profissional e as levam para suas salas de aula, pois acredita-se

que “...] os professores ensinam tanto pelo que sabem como pelo que sao”

(ZABALZA, 2004, p. 131).

Quadro 20 - Sintese dos valores

Prof.

Valores

P1

Ser justo
Confianca
Comprometimento
Ser verdadeiro
Saber dividir

P2

Humildade

Ser amistoso

Saber perdoar

Ser flexivel

N&o guardar rancor

Ser educado

N&o decepcionar as pessoas

P3

Honestidade
Sinceridade

P4

Comprometimento
Gostar do que faz
Responsabilidade

P5

Valorizar as pessoas
Relacionamento
Unido

Colaborativo

Amar o que faz

P6

Ser uma boa pessoa
Ser educado
Tolerante

Paciente

P7

Ser correto
Centrado
Determinado
Amar o que faz

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O docente considerado como o Unico detentor do conhecimento, que

transmite conteudos para serem memorizados, definido por Freire (1975) como

educacdo bancaria, que se cristaliza em suas ideias e por pensamentos Unicos,

absolutos e inquestionaveis, € um paradigma que precisa ser superado e para iSso é

importante que o professor dialogue com novos conhecimentos e de diferentes niveis

de percepcéo, para buscar pensamentos que possibilitem uma forma diferente de ver,

ser e atuar, a partir desta diretriz se sustenta a criacdo da subcategoria Papel do

Professor (FIGURA 21).
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Figura 21 - Categoria Ser Professor / Subcategoria Papel do Professor

SER PROFESSOR

subcategorias

Familia e
os valores

Pessoas
influenciadoras

Papel do
Professor

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Identifica nos relatos de alguns professores posicionamentos e acgdes que

buscam superar a viséo tradicional da docéncia.

“Que o aluno veja vocé como um exemplo a ser seguido. Um exemplo de
professor, ndo s6 de conhecimento, um pouco de sabedoria, também. Algo
como “cara esse professor, € um exemplo de postura, conhecimento,
experiéncia e referéncia na area, participa de congressos internacionais,
escreve artigo”, tudo isso conta. E mesmo com tudo isso, ainda é acessivel
€ possivel trocar ideias com ele, sentar na sala dele, questionar, pois o
sujeito ndo é arrogante e tem a porta aberta. Entdo, acho que isso é legal.
Tem uma participacdo do professor, mas o professor é coadjuvante,
apesar de ser importante nesse processo, mas eu sempre digo para eles que
mais importante € a dedicacdo deles porque, se ele ndo se maotivar, se ele
nao fizer exercicios, ndo tentar resolver, ndo ira conseguir. Entdo, eu me
preocupo nessa disciplina em despertar isso nos alunos, essa consciéncia
de que realmente ele tem que aprender e que é importante essa disciplina
para ele”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Para mim aprender € um processo interno, ndo é alguém que te faz
aprender; ndo existe magica, vocé que aprende. O professor até pode tentar
ensinar, mas quem aprende é o aluno. Eu me preocupo de deixar a aula
mais leve, descontraida, acho que isto facilta o aluno aprender, um
professor legal torna o clima da aula menos pesado”. (P6, 2017, grifos
NoOSs0)

“Sempre assim, procurando fazer com que eles descubram interesse pela
disciplina, ndo so pela disciplina, mas pela profissdo em si”. (P3, 2017,
grifos nosso)

“Eu observo muito. Acho que o professor faz muito isso, observar. Vocé vé
guando o aluno nao esta no seu dia bem normal, ele esta diferente, e ai as
vezes o siléncio é o melhor, as vezes animar e motiva-lo, de alguma forma, é
o melhor. Isso a gente aprende a vida toda o professor tem que trabalhar
muito e tem que se colocar no lugar do aluno para entende-lo. Toma
tempo. Exige dedicacao”. (P4, 2017, grifos nosso)

“O professor ndo é o centro”. (P7, 2017, grifos nosso)
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A teoria do saber existencial (TARDIF, 2002), mostra que as experiéncias
sociais sejam elas pessoal, familiar, educacional, religiosa, cultural entre outros
acontecessem em momentos e tempos diferentes da vida e que elas influenciam o
individuo, possibilitando o entendimento que contribui também na construcéo do Ser
Professor. Esta categoria surgiu da analise da identificacdo de afirmacbdes e
transformacdes (FIGURA 15) pontuadas pelos pesquisados e na interpretacdo dos
dados foi possivel criar subcategorias para complementéa-la.

Explorando os dados das subcategorias Pessoas Influenciadoras, Familia e
os Valores e o Papel do Professor, possibilitou conceituar a categoria Ser professor
(FIGURA 22) como um profissional que por meio de seu percurso de vida, foi
conduzido a docéncia, atuando como mediador e como ser humano fundamentado
em seus valores, que busca desenvolver de maneira colaborativa, um aluno que
deverd ser um especialista competente na area que vai atuar, mas também de uma
pessoa com atitudes mais responsavel com o mundo real. Nesta categoria € possivel
eleger algumas propriedades que a integra como: relacéo professor e aluno, atitudes,

guestdes didaticas, importancia da familia, aprendizados ao longo da vida.

Figura 22- Categoria Ser Professor e sua estrutura

SER PROFESSO0R

subcategorias

[Pessnas Influenciad{[ﬁamﬂia e os Valoresj [F’EDEI do Prnfessc:r]

\

aprendizados possibilitou \-

relacionados a construgdo de construcdo do
|| conceito de

competencias e atitudes
para a vida pessoal e

Xprofissllinna/

sintese

a docécia , mas
tambeém a profissdo

Um profissional que por meio de seu percurso de vida, foi conduzido relacdo professor e aluno,
a docéncia, atuando como mediador & como ser humano fundamentado competencias, atitudes,valores
em seus valores, que busca desenvolver de maneira colaborativa, questdes didaticas,
um aluno gue devera ser um especialista competente importadncia da familia,
na area que vai atuar, mas também de uma pessoa com aprendizados ao longo da vida.

atitudes mais responsavel com o mundo real.

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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6.2.4.4.2 Composicao da Categoria: Mapear a Pratica Docente

Para Mapear a Pratica Docente (FIGURA 23) — segunda categoria, buscou
suporte na ideia de que a acdo docente se organiza em VArios tempos e espacos
(FRANCO, 2009), possibilitando a criagdo de cinco subcategorias: relacdo com o

aluno; a aula; organizacao do ensino; conhecimentos da profissdo e avaliacao.

Figura 23 - Categoria Mapeando a Pratica Pedagogica

[ Codificagao ]
Inicial e Focalizada

identiJicagéo

Encaminhamento

de de
/,-’ ------- B saameBEEETEE TS --'~A’ \\‘ .

. Buscarinovarma o

[ ( . p - \ ’ »
+ metodologia de ensino N&o trabalhar os ./ Trabalhar os conteldos
1 . . ' ' '
«  para proporcionar uma | conteudos relacionando-0s com a sociedade, com | visando superar a [

. h TR A

. melhor aprendizagem 0 mundo, com o planeta. W disciplinaridade J
K nos alunos 5

--------

. g -

surge a categoria

_MAPEANDO A
PRATICA PEDAGOGICA

subcategorias

Relagdo A aula Conhemmentos Organizagdo
com o Aluno da prodissdo

do ensino
Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Avaliacdo
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Na subcategoria Relacédo com o Aluno (FIGURA 24) identifica a importancia de
buscar desenvolvé-lo na sua integralidade, trabalhando n&o apenas o cognitivo, mas
também o afetivo, desta maneira o professor se aproxima do aluno e pode ajuda-lo na

sua caminhada para a construcdo dos conhecimentos.

Figura 24 - Categoria Mapeando a Pratica Pedagdgica / Subcategoria Relagdo com o Aluno

MAPEANDO A

PRATICA PEDAGOGICA

subcategorias

Organizagdo
do ensino

Avaliacdo

Relagdo l A aula ] Conhecimentos
com o Aluno da profissdo

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados

Morin (2004, p.20-21) esclarece que a inteligéncia e as emocgodes se relacionam,
pode esta alterar positivamente ou negativamente, ou até mesmo nao interferir, “[...]

portanto, ndo ha um estagio da razdo dominante da emoc¢&o, mas um eixo intelecto

s

< afeto e, de certa maneira, a capacidade de emocdes € indispensavel ao
estabelecimento de comportamentos racionais”. Nas narrativas abaixo percebe que
alguns professores mencionam a questdo da afetividade e das emocfes na pratica

pedagogica.

“Minha relac&o é mais préoxima. Obvio que eu estou mais segura, que eu
estou mais solta, que eu ndo preciso ter essa barreira na frente deles, entre
eu e eles, sei lidar totalmente com aspectos que sdo pessoais e Sao
profissionais. Se eu precisar contar uma coisa pessoal, hoje, eu ndo me
constranjo. E como eu trabalho muito com grupos eu acabo me
aproximando muito deles. Que eu ndo estou naquela aula |4 e 14 na frente,
todo mundo sentadinho me olhando. Eu estou nos grupos entdo, eu trabalho
muito préximo deles. Por isso que eu ndo gosto mais de dar aula tedrica.
N&o € por estudar, por ter pregui¢a, nada disso é porque nessa relagcéo eu
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posso escutar mais eles. Porque na sala de aula nem todo mundo fala, eu
néo falava, nem todo mundo fala, vocé acaba ndo mostrando as coisas para
o0 teu potencial. E nos pequenos grupos, e as disciplinas favorecem isso vocé
consegue ouvir e eles me escutam também mais de perto. Eu olho mais
de perto; eles enxergam as manchas que eu tenho na pele; as rugas que eu
ja tenho, na minha idade. La na frente ele ndo vé nada disso, né. E ali vocé
tem realmente uma possibilidade de uma relagdo mais com a pessoa. As
vezes acontece assim, vocé é um excelente aluno mas se vocé ndao cumpriu
alguns combinados, eu nao vou, mesmo vocé sendo uma excelente aluna,
me corta o coragao, mas a regra € a mesma porque nao é justo”. (P1, 2017,
grifos nosso).

“Eu me preocupo demais se o aluno entendeu. E nessa tentativa de
verificar se ele entendeu eu tento ser em sala de aula o mais préximo do
aluno possivel. Entender como ele pensa, as dificuldades que ele tem,
me colocar na situagao dele, eu tento apresentar na lingua deles. Deve-
se controlar para que nao vire uma relagdo de amizade préxima, mas que
ele sinta: olha esse professor explica bem; esse professor da atencéo; esse
professor passa o e-mail dele; esse professor atende na sala, quando a
gente pede... da atengao, sempre que possivel. Eu acho que isso tudo seja
“falar a lingua do aluno”, compreende-lo. Muitas vezes é uma dificuldade
para mim, porque eu sou bem, antigamente eu era mais novo, eu era
muito mais préximo deles, e hoje eu estou mais velho, torna-se dificil
esta tarefa, mas como eu tenho filhos, ai isso ajuda um pouco. Eu tenho
trés filhas na idade de faculdade, e entao, isto me ajuda de certa forma”.
(P2, 2017, grifos nosso).

“Enxergar o aluno como afetividade, coisa que isso para mim nao era
tdo importante, e que, através de uma professora, ndo sé pelo que ela
fala, mas como ela age também, isso foi muito importante. Isso foi uma
experiéncia enorme. Isso mudou completamente a minha visdo. Eu ndo
achava necessério ter afetividade com o aluno. Eu achava inclusive que
eraruim, eu percebia isso como uma coisa negativa, eu achava que alguns
professores que usavam isso ndo era para a melhoria do aluno, mas eu
achava que era uma necessidade pessoal do professor, mas com esta
professora eu percebi que nao, que essa afetividade é importantissima”.
(P3, 2017, grifos nosso).

“Entdo, a gente comecou a rever essa disciplina, como fazer com que eles
aprendessem, dando mais autonomia dentro do ensino, do aprendizado.
Os alunos repetentes que eram nossos problemas sempre, que eles
vinham e nao tinham paciéncia, eles ja sabiam fazer tudo da maneira
tradicional e eles agora sdo nossos aliados porque eles tém mais
conhecimento e eles passam mais informac8es para os outros. Porque eles
sdo procurados, agora, pelos outros alunos. E eles se sentem bem por
isso. Mesmo tentando se aproximar dos alunos, acredito que ndo me torno
amigo deles e sim um professor responsavel pelo ensino e ela
aprendizagem deles. Sempre existem os alunos dificeis. E é sempre assim,
procurando fazer com que eles descubram interesse pela disciplina, pela
profissdo em si, se eles estdo desestimulados, se eles sao ruins, se eles
ndo sdo bons alunos é porque estdo desestimulados de alguma maneira,
precisa procurar descobrir qual é o ponto ali que ainda nédo foi tocado, para
gue eles se descubram, acho que esse é o principal ponto, ouvir bastante o
aluno, eu acho que faz parte”. (P3, 2017, grifos nosso)

“Eu sou bem aberta com eles, bem préxima, eles me procuram a todo
momento, sabe, entdo eu tenho dou liberdade para eles virem me contar
problemas de casa. Eu acho que, na verdade, pelo fato de eu ter uma
relacdo um pouco mais préxima, no inicio achava, que era pela minha
idade, eu pensava assim: “Ha, acho que é pelo fato de eu ser jovem”, isso
favorece, a proximidade, o linguajar, mas eu estou ficando um pouco mais
velha, e continua, eu sinto que a proximidade se mantém, eu faco, faco essa
relagdo com o aluno e com a turma, eles se sentem a vontade, eu percebo.
E agora eu n&o sei te falar se o0 que que eu, exatamente, o que eu faco para
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deixar eles mais préximos a mim, eu ndo sei, o que eu fago, mas eu percebo
gue eles sdo préximos mesmo, sabe. Eles podem perguntar. Interagindo
o tempo todo, légico que varia de acordo com a turma. Tem turma que é
mais, tem turma que € menos. Entdo vocés véo |4, e véo rever porque eu
ndo vou falar de novo”. Entédo, assim, isso é algo que eu estou fazendo
agora, eu nao fazia antes”. (P7, 2017, grifos nosso)

“Eles me acessam com muita facilidade e eu os acessos com a mesma
facilidade. Entdo, assim, foram raros 0s casos nesses meus anos de
docéncia que eu tive problema com aluno na verdade, eu acabo interagindo
muito com eles, eu me coloco no mesmo nivel deles. Ao mesmo tempo,
eles sabendo que eu tenho conhecimento mais que eles, mas que eu posso
passar esse conhecimento numa boa, entdo eu acho que quebrou um pouco
essa coisa do professor-aluno, assim, do doutor para o aluno que tem
aprendizagem, porque eu sou do mesmo jeito que eles, estou
aprendendo do mesmo jeito e s6 estou passando a minha experiéncia
profissional para eles. Entdo, eu acho que esse é um pouco do diferencial,
sabe, ndo sei se na verdade é isso, mas quando eu percebo que 0 curso
inteiro fala comigo, no sentido assim, de que se eles estdo com problemas
com professores vém perguntar para mim a minha opinido; se eles estdo com
problema na disciplina x, eles vém tentar entender comigo; ndo é porque eu
explico melhor, eu acho que é porque eu permito que eles cheguem
perto. Eles me dizem: “ ai profe vocé é a pessoa mais legal do mundo,
mas a tua disciplina, meu Deus! Claro que as vezes a gente tem que ser
brava, as vezes tem que puxar a rédea, mas eu acho que, de uma maneira
geral eu consigo me dar bem com todo mundo. Entdo como eu fui uma
mae velha, porque eu tive minha filha com 40 anos, se a gente for pensar
iSso, preciso me manter com a cabeca jovem para acompanhar a ela e para
estar conectada com ele. E eu acho que isso a docéncia me ajuda. N&o sou
eu que jogo para a docéncia, sdo eles que me dédo porque quando a
gente estd na sala de aula vocé ndo envelhece, porque eles sdo sempre
jovens”. (P5, 2017, grifos nosso)

Surge nos relatos a questdo da instituicdo de regras na relacado professor x
aluno, acdo que encontra respaldo na complexidade quando aponta que “[...] a
vitalidade e a produtividade dos conflitos s6 podem se expandir em obediéncia as
regras democraticas que regulam os antagonismos, substituindo as lutas fisicas pelas
lutas das ideias” (MORIN, 2004, p.108).

“Nao, compartilho a minha vida pessoal. Eu sou do tempo que professor
€ o professor. Eu sou um profissional que estou aqui trabalhando e para isso
eu guero ser respeitado; vocés sdo meus alunos, como aprendizes, nessa
etapa de vida, vocés também querem ser respeitados, entdo, respeito,
confiangca sdo coisas importantes no nosso contrato. Este foi meu
posicionamento no inicio da docéncia. Hoje tenho um esquema para as
guestdes relacionadas com a chegada atrasa e a saida adiantada, temos um
combinado e quando é preciso converso individualmente, é importante ter
confianca no aluno. Gosto de trabalhar com regras, pois no mundo do
trabalho elas existem e tem que ser seguidas, desta forma busco trabalhar
isto em sala de aula, por exemplo se peco para ler algo para a aula e alguém
néo leu, entdo, agora vocé vai sair e vai fazer essa leitura, pode fazer ali no
corredor, pode ir para a biblioteca. Faca a leitura e traga para mim todas as
tuas anotacdes, vocé ndo tem nada que contribuir com o grupo. Isso chama-
se o0 aluno mochila, profissional mochila, os outros vao carregar nas costas.
Entéo faca o teu estudo independente agora, volta no final da aula e quando
for feita a discussao, vocé pode discutir. Todo mundo tem ciéncia disso. Entao
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sempre fui muito franca. Eu sempre procurei ter uma consisténcia na minha
forma de agir”. (P1, 2017, grifos nosso)

Identifica que os valores pessoais do professor permeiam a relacdo com o
aluno, pois € um conhecimento cultural adquirido pelo docente e auxiliar a manter a

complexidade psicolégica e social (MORIN, 2004) da sala de aula.

“A coisa da justica para mim é muito forte, porque vocé tem que ter um
tratamento justo. Entdo, dos meus contratos com os alunos, no inicio do
semestre eu falo sempre dessas coisas. Entdo, ndo entra por querer
enganar, porque a nossa profissdo ndo permite isso. A gente tem que ser
muito cuidadosa, muito justo, tem que ser confiavel. Tenho uma
dificuldade de lidar com aluno que tem alguns comportamentos que nao
me agradam, 0 mau carater, aquele que vocé vé que ele esta ali criando
situac8es para enrolar vocé ou os colegas. Esse € um aluno que néo gosto
de me relacionar, eu tenho que fazer dai profissionalmente. E esse, as
vezes, eu tenho mais dificuldade. Sempre tive mais dificuldade com aluno
malandro, com aluno sem vergonha, mau carater. Entdo, € aguela coisa da
indole ruim. Agora, o aluno que tem dificuldades de aprendizagem, que
nédo tem interesse no campo, esses eu nao tenho problema. Isso eles
dizem abertamente: “Eu ndo tenho interesse nesse campo” ou “Eu ndo quero
fazer pesquisa” Digo assim: “Ndo tem problema, o importante é que vocé
esteja aberto para aprender o que esta aqui, o que vocé pode levar daqui.
Vocé ndo precisa dizer que vocé gosta para me agradar. Vocé nédo esta aqui
para me agradar. Nao precisa me agradar”. E ndo precisa mesmo”. (P1, 2017,
grifos nosso).

“Entéo, eu fago vinte minutos de abordagem tedrica, mas antes ja entreguei
uma atividade que direciona para o estudante, onde eu aplico aquela
informacdo. Isso ajuda a cativar a aten¢do do aluno e muitos j& comegam
a fazer anotagfes porque sabem onde véo aplicar. Eu penso que essa é uma
outra palavra-chave: criar um lago de confiangca e compromisso, mas é
porque a gente mostra o horizonte da disciplina no semestre, e como aquele
conhecimento, reflete na formacéo dele como profissional e ai € além dos
muros da universidade”. (P4, 2017, grifos nosso)

Surgiu nas narrativas a questao de que a paternidade/maternidade possibilita

varios aprendizados para os professores e auxiliam na aproximacéo do aluno.

“Entdo, eu tento traduzir aquilo que eu sei para uma linguagem préoxima
a deles. E é assim como eu sou pai, Ssou pai amigo, mas pai severo. Pai
amigo, mas quando tem que cobrar cobra. Euacho que um pouco disso
em salatambém é importante, vocé ser o professor que na hora que tem
que cobrar, cobra; na hora que tem que cobrar siléncio, cobra; na hora de
fazer uma prova cobra aquilo que ensinou, cobrar e exigir, mas também é
ser acessivel, ter esse canal, em que o0 aluno pode perguntar, pode gostar
de vocé, nao precisa esse negoécio de eu sou importante, tenho o rei na
barriga, kkk, e sou o doutor. O jovem, principalmente da computacéo, ele
€ muito desligado, ele é muito voltado, de repente, para a comunicagdo com
a maquina e dai na postura, ele deixa um pouco a desejar. A gente tenta
dar um palpite nessa direcdo”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Depois ser pai de uma menina, depois de um menino, um casal, me ajudou
a trabalhar melhor com as meninas e com os meninos... Talvez isso também,
deixe eles mais proximos de mim... tenho mais facilidade de falar, ou se abrir,
conversar”. (P6, 2017, grifos nosso)

“Eu tenho uma filha, com 24, est4d formada, entdo também, esse
compromisso como mae foi importante. Vendo minha filha como
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estudante e as batalhas pelas quais ela passou, eu acho que ajudaram a
entender meu estudante melhor. Claro, uma coisa é vocé ser mée, outra
coisa é ser professora, mas quando vocé tem no dia a dia, na sua casa, 0 seu
filho, a sua filha que é estudante, vocé enxerga um outro lado dos seus
estudantes da universidade, por meio das praticas da suafilha, em casa.
Entdo, vocé consegue ver um outro lado, porque por mais que a gente
divida na sociedade: aqui eu sou estudante, ou aqui eu sou professor; aqui
eu sou mae; aqui vocé é esposa; aqui vocé é praticante de Yoga, e assim vai.
Tudo contribui, ndo d& para separar. Entao, ser mde me ajuda a entender
0 jovem, porque no inicio da minha carreira, eu sinto que eu era muito mais
exigente”. (P4, 2017, grifos nosso)

Nas narrativas acima foi possivel fazer um mapeamento (GRAFICO 6) dos
itens mais citados na subcategoria Relacdo Professor e Aluno. Destaca-se pelos sete

professores a questado de ouvir os alunos, dialogar e se aproximar.

Gréfico 6- Subcategoria: Relagdo com o aluno
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

A subcategoria A Aula (FIGURA 25) se justifica para compor o corpus da
categoria Mapeando a Pratica Pedagodgica, pois pode pontuar acdes didaticas
realizadas pelo pesquisado de maneira a identificar se a forma como a aula é
estruturada e realizada , supera a visdo classica da educacdo onde o docente
transmite o contetdo pronto e fragmentado e os alunos passivos ouvem, tendo como

metodologia predominante nesta concepcdo a aula expositiva dogmatica realizada
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pelo professor que com autoritarismo determina as agbes que deverdo ser

desempenhadas pelos alunos.

Figura 25 - Categoria Mapeando a Pratica Pedagogica / Subcategoria a aula
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Nos relatos surgiu o trabalho em grupo como uma estratégia para a

aprendizagem.

“Eu trabalho muito com grupos, porque o trabalho ndo é individual do
psicélogo esta sempre lidando com gente, entdo, ele tem que lidar com
pessoas, se resolver, resolver conflitos e ele comeca aprendendo a
resolver com eles. Entdo, eu fago a minha prética é nesse sentido, hoje.
Néo vou ficar dando aula aqui, explicando, explicando, explicando. Eu vou
botar os alunos também para trabalhar comigo. Entéo eu vou dividir os
temas, eu faco uma aula genérica, ai eles tém que pesquisar, eles trazem
mais conteldo, entdo eu e eles vamos dividir o neg6cio aqui, para que
eles se envolvam. Cada um vai ter responsabilidade, cada grupo,
trabalho em grupo que rende mais”. (P7, 2017, grifos nosso)

“Estou tentando inova. Mas tudo que eu fiz até agora tinha um pouco disso,
gque eu nem sabia 0 nome, mas eu usava, eu uso um misto de aula
expositiva, de trabalhos em sala [...] as vezes eu direciono aquilo que eu
explico para um projeto, que hoje eu sei que é o préprio Aprendizado
Baseado em Projetos (PBL). Mas, eu acho que, independente da
metodologia, da forma, eu também penso muito, quando vou preparar
uma aula: serd que essa aula expositiva com slides, para esse contetdo é
realmente uma boa? As vezes ndo é. As vezes eu tenho que me sujar de
giz, escrever no quadro e detalhar passo a passo um raciocinio”. (P2,
2017, grifos nosso)

“Os trabalhos de sala, alguns sé&o individuais, mas normalmente, eles
formam duplas e a dupla tem esse propdsito. Entdo, no caso da unidade
didatica, eles tém esse propdsito de escrita, estdo selecionando géneros de
textos, o tema da unidade, e eu trago sempre exemplos préaticos para que
eles possam readequar, recriar ou moldar ao propdsito que eles tém dessa
unidade didatica. Ai o TDE, esse trabalho discente efetivo, ele esta
relacionado para um ler textos que sao tedricos, mas a partir deles, tirar
uma base para que a préaxis dele ou deles, na producdo da unidade seja
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efetiva. Tem disciplina que trabalha com a teoria é formal, ndo é de
aplicacao imediata na escola, mas ajuda na formacgéo do professor, para
aquela area do conhecimento, ele tem que ter consciéncia da relevancia
para a formacé&o e o que vai lhe trazer. Entdo, nem sempre tem uma relagéo
imediata com a sala de aula, mas com a formacao do préprio professor. E ele
precisa perceber isso. Eu acredito que isso seja um diferencial e isso torna o
aluno mais comprometido. O estudante em sala, sabendo do propdsito,
vendo que o professor busca uma formacédo para o estudante, que seja uma
formacao relevante, o aluno-estudante, ele se compromete. Que a aula néo
€ apenas professor. A aula, na verdade, é estudante e professor ajudando
nessa formacéo, entdo os dois dialogam e se complementam”. (P4, 2017,
grifos nosso)

Uso de tecnologias também foi citado como ferramenta inovadora para auxiliar
a construcdo dos conhecimentos pelo aluno, respondendo a indagacéo de Behrens
(1999, p. 384) quando questiona: “Sera que ao utilizar recursos didaticos e, em
especial, os recursos informatizados, o professor altera seu paradigma cartesiano de
oferecer ensino aos alunos, ou troca o caderno e o quadro de giz pelo monitor do

computador? ”.

“A importancia do trabalho para as pessoas, isso eu tenho que fazer os alunos
entenderam. Sabe de uma coisa? Eu vou fazer eles criarem empresas para
ver como que seria, 0 que que tem dentro de uma empresa, dai eles vao
pensar naquilo que eu tenho que ensinar, como é que seria um
psicologo trabalhando nisso. Para cada assunto que tem ali, eles vao ter
gue por esse negoécio funcionando na empresa deles. Vou planejar isso. Dois
anos depois, remodelei todo o programa e eles comecaram a trabalhar com
tecnologias, criar empresas virtuais”. (P7, 2017, grifos nosso)

As aulas devem ser ressignificadas como atividade cotidiana que conduz o
aluno ao desafio de resolver uma problematizacdo (DEMO, 1996), provocando a
inquietagao para que investigue, reflita, aprenda a argumentar com fundamentagao e
se apropriar do conhecimento de forma critica, autbnoma e reflexiva. Neste aspecto
identificou como estratégia de ensino a utilizacdo da pesquisa e do trabalho em

equipe.

“Sempre pondo os alunos para fazer coisas praticas. Criei temas de
pesquisas para irem a campo, em peguenos grupos, fazer perguntas para as
pessoas. Eu sempre inventei estratégias para que eles nao ficassem so6
assistindo aula. E como eu era muito pratica, ficar ali o tempo todo falando
uma coisa tedrica ndo era a minha cabeca, entdo eu também queria que 0s
alunos se envolvessem um pouco mais, e eu achava que o assunto era
muito interessante para ficar s6 me escutando. Eu achava que eu também
tinha muito que ficar falando ali. Eles podiam me ajudar muito mais se eles
fossem a campo também, trazer coisas que eles descobriam. Comecei
atrabalhar junto com um outro colega. Também comecamos a dividir a
turma, entender que a docéncia ndo € um trabalho isolado. Eu tenho
muita dificuldade de trabalhar sem saber o0 que que esta acontecendo
ao meu redor. Tem disciplinas que tem trés pessoas, cinco professores.
Tem momentos de integracéo, outras que trabalham independente num
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certo momento, tem momentos em que vocé se encontra para poder
conversar sobre a producéo dos alunos”. (P7, 2017, grifos nosso)

“Eu sou a pessoa que mostra que tem que estudar, que tem
fundamentos, que tem argumentos, mas eu vou para 0 mundo da
pratica. A hora que o meu aluno se formar ele tem que saber fazer ndo
adianta eu ficar falando como eu fago. Eu ndo sou esse exemplo Unico do
fazer, ele tem que ouvir outras pessoas que fazem, outros jeitos de fazer,
outras teorias que ndo sdo soO as que eu acredito, outros assuntos que
ndo sejam sO6 0S que eu pesquiso, entdo, eles tém que ter essa
autonomia de escolha”. (P7, 2017, grifos nosso)

“Mexemos completamente na disciplina e percebemos que trabalhando com
pesquisa, os alunos gostaram e isso foi muito bom, funcionou, a nossa
iniciativa de mudar essa metodologia deu um resultado positivo. A gente faz
com que eles criem elementos e escrevam isto no papel, todas as
informacdes necessdarias para descrever exatamente 0 que ele necessita
fazer. Depois cada aluno passa a descricdo de seu elemento para um
colega, que devera por meio destas informacdes reproduzir em desenho,
em maquete, por exemplo. Dai eles comecam a perceber que cada trago
tem uma informagdo, cada informacdo é necesséria, identificam que a
maneira como foi passada a informacdo ndo permitem a construcdo do
elemento na prética, identificam que acontecem erros nessas informacdes.
Nés deixamos que acontecam esses erros até o final, que eles percebam e
vejam, até onde, até que ponto aquele erro pode ser recuperado dentro do
processo. De que maneira eles podem trabalhar para que ndo aconte¢cam
mais aqueles erros. E, eles criam alguns elementos e dai comecam a
construir por uma terceira pessoa/ aluno, que precisa executar
exatamente o que o aluno planejou. Os alunos ndo podem conversar entre
si neste momento para que se possa verificar se o projeto criado é entendivel
pelo executor, pois este receberd as informagfes apenas por escrito”. (P3,
2017, grifos nosso)

“Esse propésito da disciplina, ter um projeto, que pode ser um projeto
pequeno. Entdo, quando nés vamos aos documentos oficiais, olhar o
curriculo o aluno ja vai com uma tarefa, ele sabe: Ah! Eu preciso escolher
para a unidade didatica um perfil de estudante. Quais sdo os conteudos, os
temas de lingua previstos pelos documentos oficiais? Ele faz aquela selecéo,
ele pode nao ler tudo, estudar tudo detalhadamente, mas o tépico que ele
escolhe, ele vai olhar com profundidade e vai buscar aplicar na producéo, do
projeto que ele tem para o semestre. Entdo, eu penso que o trabalho por meio
de projetos praticos em que o aluno valide, ele percebe a importancia para
a formacdo dele, é bastante importante”. (P4, 2017, grifos nosso)

A prética pedagdgica que trabalha a capacidade do aluno em se conhecer,
saber suas possibilidades e limites, aprender a administrar seus desejos, medos e
sentimentos, aprender a viver com 0 outro, respeitando a individualidade e a
diversidade, a administrar conflitos, sdo acdes que se acrescentam para auxiliar na
aprendizagem, bem como no desenvolvimento profissional. Identificou na narrativa de
alguns professores o uso de técnicas diferenciadas que proporcionam além do
aprendizado o prazer.

“Eu também utilizei o teatro para os alunos fazerem e aprender o contetdo.
As aulas tém que ser divertidas, se aprende e eles nunca mais esquecem”.
(P7, 2017, grifos nosso).

“Na aula pratica em laboratério eu adorava por musica, eles me cobram de
ndo ter mais musica, mas por problemas com outros professores que pediram
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para nunca mais por musica em sala, acabei tirando a misica do laboratério
diz que atrapalhava o outro professor. “Tudo bem, entdo nao ponho mais”,
mas acho que isso ajudava, assim, porque eles se sentiam mais
descontraidos, mais leves na sala e quando vocé esta mais tranquilo,
Vvocé estd mais propenso a aprender também. Se vocé esta muito tenso
achando que vai ser dificil, fica dificil”. (P6, 2017, grifos nosso)

O uso de exemplos praticos da vivéncia profissional do professor € um recurso
bem utilizado, mas € importante refletir sobre o mundo real e a realidade vivenciada
na pratica profissional, entender que “[...] importa ndo ser realista no sentido trivial
(adaptar-se ao imediato), nem irrealista no sentido trivial (subtrair-se a limitacdes da
realidade); importa ser realista no sentido complexo: compreender a incerteza do real,

saber que ha algo possivel invisivel do real” (MORIN, 2004, p.85).

“As vezes um conceito que eu mostro, por exemplo, em um slide, eu sei
exatamente o que esta ali, mas eu preciso esmiucar aquilo, eu preciso dar
um exemplo. Eu gosto bastante de dar meus exemplos, valorizar aquilo
gue eu estou ensinando. [...] falando para eles: olha isso aqui vocés vao
usar desta forma, dessa maneira e tal e fazer correlagcdo com outras
disciplinas e com o mundo real. Acho que dar exemplos praticos é muito
importante. [...] verificar se eles entenderam, pedir para que ele explique
com as préprias palavras, fazer ele pensar bem. Acho que isso é legal”.
(P2, 2017, grifos nosso).

“Trabalho com consultoria ambiental e dela trago exemplos da minha
pratica que uso em sala para explicar”. (P6, 2017, grifos nosso).

Eu trabalho, eu tenho meu escritério sé a noite que eu dou aula, entdo, eu
tento passar a minha experiéncia de profissdo para os alunos. A gente
busca trazer essas experiéncias, essa relagdo direta, de como é que vai ser
la fora, dentro da disciplina”. (P3, 2017, grifos nosso)

“Metodologias e estratégias de ensino, eu procuro sempre revezar ou
complementar. Trabalho um tépico teérico, mas sempre mostrando
onde ele se aplica. Entdo, tem teoria, mas ela é sempre acompanhada da
pratica na mesma aula. Entéo, eu faco vinte minutos de abordagem tedrica,
mas antes ja entreguei uma atividade que direciona para o estudante,
onde eu aplico aquela informagéo. Isso ajuda a cativar a aten¢éo do aluno e
muitos ja comecam a fazer anota¢8es porque sabem onde vao aplicar.
Algumas atividades s8o avaliativas, mas a maioria sdo atividades de
formacao, pensando nesse projeto”. (P4, 2017, grifos nosso)

“Eu acho que é essa minha prética de vida profissional que me faz me dar
bem na minha sala de aula, porque eu néo falo teoria eu conto a pratica
para eles, e eles percebem em mim esta prética vivenciada. Entéo, eu acho,
né, isso é uma opinido minha pelas coisas que eles ja me relataram, que eu
sou na verdade um Forest Gump, eles me chamam, as vezes, assim, porque
eu sou umagrande contadorade histérias, porque toda teoria que eu dou
eu tenho pratica vivenciada. Eu consigo remeté-los a essa pratica, no
sentido de dizer: “Olha a teoria fala assim, a gente esta vendo assim. Eu
dou aula com o maior prazer do mundo, assim brinco com eles, conto
histéria, conto exemplos praticos, eu ndo sinto necessidade de falar, de
um linguajar extremamente técnico com eles porgue assim eu acho que eles
entendem mais. Entdo, eu consigo posicionar a hora que é o técnico, a hora
gue nao € e eu acho que isso me ajuda bastante. Em termos ai de estratégia
de ensino, eu gosto de dizer que eu sou uma professora cuspe e giz, eu
adoro um quadro. Eu vou falando e vou anotando, colocando as ideias
principais, se eu tiver que iniciar um calculo vai ser no quadro, eu fago
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esquemas eu faco flecha para eles tentarem entender”. (P5, 2017, grifos
Nosso)

Aprender fazendo individualmente ou no grupo, uma maneira de estruturar a
aula, criando espacos propicios a reflexdo e a acéo, valorizando o fazer entrelagado

COm O Ser e 0 conviver.

“Entdo, para mim sempre foi assim, aprender fazendo. Como falei as vezes
nas disciplinas tedricas, é dificil trabalhar com a metodologia ativa, eu até
guero pegar um texto para discutir, mas quando tem que aprender nomes de
coisas, fica dificil trabalhar com a leitura e a discussédo, mas ela é boa para
guando vocé esta resolvendo problema com os alunos. Nao se aplica a todos
0S cursos e todas as matérias discriminadamente certas metodologias. De
qualquer forma quando chega na pratica tem que pegar, tem que olhar,
descobrir, fazer sozinho ou discutindo com o colega, discutindo um com o
outro, tentando fazer, entender o que que esta acontecendo e assim vai.
Estou com uma disciplina nova, entdo teve muita coisa que eu tive que
desenhar no quadro para eles entenderem, mudei um pouco a maneira
de explicar, durante a aula, porque eles ndo entenderam da forma que eu
expliquei, eu tive que mudar, pensar, explicar de outra maneira, detalhar com
um desenho que eu fiz no quadro”. (P6, 2017, grifos nosso)

“Estratégia de ensino, eu tento sempre ter uma visdo simplista, entdo eu
mostro para eles do simples ao complexo, entdo eu fago essa
organizacdo na minha cabeca, vinculando, com certeza, com a prética
clinica que eu tenho, eu discuto com eles. No hospital universitario os
alunos fazem atendimento e me acompanham, discutindo caso e ai eles
estdo vivendo o mundo real, isso é sensacional, sabe, isso é bem legal.
Entéo assim, eles acompanham desde a anamnese com o proprietario, eles
acompanham o internamento, acompanham a cirurgia, acompanham a
imagem, eles vivem o hospital, o fato de eu estar 14 muito, eu acho que isso
agrega bastante também. Eles pegam a ficha clinica, fazem anamnese,
fazem o exame fisico, o professor entra depois, a gente deixa eles a vontade
com o proprietario para que eles tenham esse desafio, porque se a gente
fica junto, a gente acaba coibindo eles entédo a gente fica do lado, a partir da
hora que eles acabaram a gente entra. E ai eu repito a anamnese, repito o
exame fisico, discuto um pouquinho com eles ali e, normalmente, eu tiro
eles de perto do proprietario para a gente discutir separado. Para que eu
escute um pouco aopinido deles, e eles interagem muito bem. Entéo, eu
acho que talvez a situacdo que eles vivenciam, eles aprendem... l& no
hospital. Tanto que eu levo muito eles para la para eles aprenderem la
comigo, vendo caso, vendo paciente ou vendo os efeitos colaterais que o
farmaco gerou. Porque eu acho que dai eles gravam; fixa na cabecinha deles.
N&o é o professor também falando o tempo todo. Eles tentando buscar o
conteido. N&o é expositivo. A fixacdo é maior. E o aprendizado ocorre
mesmo. Entéo, dai o professor ndo € o centro. Tem outras coisas para eles
buscarem ali de formagcdo. Eu passo algumas informacbes, mas
aprendizagem é baseado neles mesmo. E eles mesmo buscarem informag&o
e aprenderem. E coloquei eles no ambulatério e eles fizeram tudo,
anamnese, exame fisico, depois eu entrava e discutia com eles. Eu acho
gue eles realmente aprendem mais fazendo. Ai agora eu estou tentando
inserir simulagdes, caso clinico”. (P7, 2017, grifos nosso)

“Eu uso muito pouco slide, salvo algumas disciplinas para ndo ficar tudo
em quadro, eu uso muito estudo de caso dentro de sala de aula, eu faco,
algumas metodologias que eu, hoje, chamo de ativas e que no passado eram
assim, vamos contextualizar, vamos fazer um circulo de debate, vamos
tentar fazer mapa conceitual, que eu chamo isso agora, mas antigamente
era outra coisa, entéo eu tento fazer com que eles entendam. Algumas aulas
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sdo muito macantes, porque é bastante teoria e eu preciso dar essa base
para depois entender, mas eu sempre tentei trazer muita experiéncia
préatica, inclusive fazendo estudo de caso e cases de coisas que estao
acontecendo na realidade, para tentar fazer com que eles conectem a
pratica com a teoria. Entdo, eu sempre fiz. Hoje tem nomes bonitos, mas
de alguma forma a gente sempre fez isso. Porque dai eu vou conectando
coisas que realmente para mim sdo conexdes naturais, entao isso &€ muito
interessante. Porque com essas metodologias ativas de sala de aula
invertida, muitos professores estdo dando muita atividade para os
alunos fora de sala, e dai eles ndo dao conta de fazer tudo, por conta
disso eu, também, estou espacando, tentando amenizar, tentando fazer
tarefas em conjunto com outras disciplinas”. (P5, 2017, grifos nosso)

Analisando as narrativas relacionadas com A Aula, identificou énfase em

procedimentos e recursos (GRAFICO 7) destacando-se que muitas das atividades

realizadas por todos os professores entrevistados, sdo relacionadas com o mundo do

trabalho.

Grafico 7 — Subcategoria: a aula - procedimentos utilizados
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Quatro outros itens foram citados por seis professores, referente ao

7

aprendizado que é considerado uma corresponsabilidade do aluno, ndo sendo o

professor o unico a buscar caminhos para que aconteca a produgéo do conhecimento.

Constata ainda a utilizacdo do dialogo, da troca entre alunos e professor,

deixando este de ser o elemento central e possibilitando aquele ser mais ativo por
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meio do aprender fazendo. Verifica que quatro professores trabalham com aulas
expositivas, sentem ainda a necessidade de sistematizar o conteddo, porém
demonstram que estes momentos sdo introdutérios, ou explicativos pois séo
complementados com atividades préaticas. E citado a correla¢ido com outras disciplinas
ou areas, mas néo identifica nenhum movimento de transdisciplinaridade.

No meétodo utilizado pelos pesquisados € possivel apontar alguns recursos
utilizados por eles (GRAFICO 8), como a pesquisa no sentido de o aluno buscar
informacdes, dados para que possa construir seus conhecimentos. E apontado por
todos os professores como um recurso fundamental no processo de ensino
aprendizagem, desafiando o aluno para a investigagéo, para estudar com autonomia,
buscar fundamentacdo para ter argumentacdo e se apropriar do conhecimento de

forma critica, autbnoma e reflexiva.

Grafico 8- Subcategoria: a aula - recursos
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

E instigado o trabalho em equipe acreditando na importancia da troca e da
colaboragéo entre os alunos para a aprendizagem. Outro ponto que chama atencéo é

a utilizacdo de exemplos das experiéncias dos professores quanto profissionais para
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contetdo académico. Quatro professores citam que utilizam

projetos para trabalhar os conteddos em sala de aula.

A Organizagédo do Ensino (FIGURA 26) se sustenta como subcategoria de

Mapeando a Pratica Docente, pois esta necessita de um planejamento seja da

disciplina até o plano orientador da aula, pois € um recurso que envolve o diagnostico,

o planejar, o executar e o avaliar.

Figura 26 - Categoria Mapeando a Pratica Pedagdgica / Subcategoria organizacéo do ensino
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2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Buscou elementos nas narrativas para identificar como os professores

procedem quanto o

seu planejamento. No relato abaixo o professor demonstra a

importancia de ter o plano da aula.

“Nunca deixei de fazer uma aula na minha vida que nédo tivesse um
roteiro do que que eu ia fazer. Quais os textos que tem que ler. Seguia
sempre. Eu ia fazendo os ajustes. Eu tinha aquela sequéncia, eu sabia o
que que eu tinha que fazer. Hoje é muito mais explicadinho. As vezes eu tinha
duas turmas do mesmo periodo, turma A e B, entdo eu via que tinha ritmos
diferentes, ia observando e fazendo as alteragdes necessarias. Meu plano
ndo era um gesso. Era uma coisa assim para ter um roteiro com essa
caracteristica de um roteiro, para eu saber comeco, meio e fim e dividir o
tempo. Quantas aulas eu acho que eu vou levar para isso, quantas aulas para
isso”. (P1, 2017, grifos nosso).

“Entdo, como os alunos falam: “Profe, como é que vocé sabe tudo isso? Ta
tudo na tua cabeca. Porque, realmente, eu vivi muitos anos fazendo aquilo,
entdo é meio muito 6bvio para mim. E, realmente, € como se eu estivesse
falando da minha propria vida, a disciplina que eu dou. Entéo, para mim
€ muito facil isso. Eu ndo preciso me dar ao trabalho de montar uma
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aula. Planejo minhas aulas. Mas se por um acaso der algum problema,
eu nunca deixei de dar aula, por exemplo, quando o computador esta
travado, eu falo: “Gente, deu problema aqui, depois eu mando para vocés,
mas a estrutura é essa”. Dai eu vou pondo no quadro porque aquilo ta muito
mapeado na minha cabega, até porque eu ja tenho a vivéncia daquilo.
Entdo, para mim € muito facil, nesse sentido. Porque dai eu vou conectando
coisas que realmente para mim sdo conexdes naturais, entdo isso € muito
interessante”. (P5, 2017, grifos nosso)

Outro item citado da Organizacédo do Ensino, foi com relacédo a definicdo do

objetivo bem claro no planejamento e apresentar para o aluno saber o que seré

cobrado dele e até que onde chegara a disciplina.

“Quando se faz bem a gente gosta dessa organizacdo, a gente sabe aonde
vai chegar, que dai eu ja contava para eles “nés vamos sair daqui e nés
vamos chegar aqui, durante esse ano vamos chegar aqui”. (P1, 2017,
grifos nosso).

“Entdo, acho que é isso: propdsito claro, um produto final do semestre e
isso ser relevante para a formacéo, mesmo que ele ndo goste tanto daquela
disciplina. Entéo, eu acho que um dos segredos € o compromisso das duas
partes é por isso, que o0 planejamento, ele tem que saber ja na primeira
semana de aulas aonde me leva essa disciplina, pensando em quem eu
guero ser como profissional. Eu penso que, € compromisso a palavra
gostar do que faz e compromisso com aquilo porque o estudante percebe
pela sua aula; ele percebe 0 que vocé se dedicou para planejar a aula e
para conduzir aquele projeto, aquele propésito que vocé estabeleceu”. (P4,
2017, grifos nosso)

Compartilhar com o aluno o plano de aula, estratégia utilizada também pelos

professores.

“Entdo desde noventa e cinco eu comecei a compartilhar mais o meu
plano, do que que nés vamos fazer, os alunos mostravam uma seguranga
maior quando tinha isso. Que o aluno que vem para a salade aula podendo
fazer escolhas, mesmo que eu tenha um plano de ensino, ele tem
escolhas dentro desse plano. Entédo, o que ele vai fazer é escolha dele.
Esse plano hoje é uma politica da instituicdo, de ter esse plano, de contar
para o aluno o que vocé faz entdo, eu compartilho com eles, eles seguem,
eles vém com um planinho para a aula, vao ticando todas as aulas”. (P1,
2017, grifos nosso).

“Entdo, quando eu apresento o plano de ensino, eu falo para eles um
pouquinho a respeito do trabalho, mas assim, é pontual, entdo nédo é de
forma tdo enfatica. Eu planejo bem certinho a disciplina, monto meu
cronograma, entrego o plano de ensino para eles, eu dificilmente mudo.
Se eu mudo eles sé&o avisados, eu sou bem chatinha nisso, por exemplo,
se preciso mudar um conteddo ou mudar ou inserir uma outra atividade
avaliativa, eu primeiro converso com eles: “E ai o que que vocés acham,
né”? “Wamos fazer, né”? E ai eles, normalmente aceitam, sabe. Se acontece
durante a aula eu resgato na outra aula, eu me ajusto”. (P7, 2017, grifos
NOSSs0)
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Para os pesquisados o planejamento deve ser feito, porém acompanhando de
flexibilidade para que possa ser alterado quando necessario, assertiva que tem
fundamento de que planejar, definir estratégias pontua sobre certezas, incertezas,
probabilidades e improbabilidades, uma vez que “[...] o cenario pode e deve ser
modificado de acordo com as informacgdes recolhidas, 0os acasos, contratempos, boas
oportunidades encontradas ao longo do caminho” (MORIN, 2004, p. 87).

“E eu aviso: “Siga la porque eu ndo vou ficar avisando”. Esta no plano, se a
gente precisar mudar, a gente resolve aqui 0 que que nés vamos mudar
mas se nao precisar é exatamente como estd ali, neste dia vai acontecer
isso e acontece. Se ele tiver algum problema a gente vai resolver, mas em
principio € isso”. (P1, 2017, grifos nosso)

“Eu acho que o professor tem que ter jogo de cintura no planejamento
dele, para que ele consiga, cumprir aquilo que tem que cumprir e o
pessoal entender. Eu planejo pouco antes, reviso. Eu planejo, porém
guando eu chego em sala é comum eu alterar de acordo com o andar da
carruagem. Conforme eu observo o andamento. Acho que temos que ter
de ser verséteis. Ser flexivel na verdade, porque as vezes vocé nota que
havia planejado algo e que aquilo ndo esta sendo produtivo, eles ndo se
interessaram, eles que as vezes é preciso dar uma guinada, ou mesmo, com
o feedback deles, vocé consegue salvar aquela aula. Na verdade, entdo as
vezes eu mudo. N&o sou fiel aquilo que eu planejei, s6 porque eu planejei. Eu
mudo mesmo. Acho que vale a pena ser flexivel nesse ponto”. (P2, 2017,
grifos nosso)

“Constantemente estou reavaliando o meu trabalho. Uma coisa que eu
estava fazendo agora que vocé chegou, eu estava revendo a aula de ontem
quer dizer, eu s6 vou dar aula daqui ha um ano de volta, mas, como eu dei
ela ontem eu sei, agora que esta fresco na cabega o que que os alunos ndo
entenderam, o que que eu tive que parar para explicar, o que que nao estava
bom, entéo rever agora. Quando eu percebo que teve alguma dificuldade
ai jano dia seguinte eu gosto de arrumar. Eu sempre gostei de fazer tudo
o que eu fago fazer direito. Um provérbio chinés que diz: “Se vocé tem sete
minutos para fazer uma tarefa que dura de... perca trés planejando”. Essa é
a légica da coisa, esses dias fui dar uma palestra na hora do almoco, de
guinze minutos, levei acho que seis ou oito horas para preparar, assim que
faco minhas aulas, com muito planejamento, pesquisa, cuidados. Os alunos
tém dificuldade realmente, entdo vocé tem que mudar, as vezes voltar dez
passos atras. Segunda-feira mesmo eu fiz isso. Tinha uma aula planejada,
comecei a fazer perguntas e eles ndo conseguiram me responder nenhuma
das perguntas que eram essenciais para dar aula. Disse: “Ai meu Deus do
céu’! Falei: “Entao vamos fazer outra atividade”. Para voltar esses dez passos
gue eles precisavam, sendo ndo adianta ir para a frente, acho que isso, nao
tenho a menor davida é muito importante. O planejamento me ajuda com a
l6gica do que eu tenho que falar para que seja compreendido o que eu
guero ensinar”. (P6, 2017, grifos nosso)

“JA4 na primeira aula, apresento o plano de ensino. Isso cria um
comprometimento. O aluno vé o que ele vai aprender e o que sera o resultado
no final do semestre, como isso é importante para sua formacao docente, ele
se compromete”. (P4, 2017, grifos nosso)

Analisando os depoimentos dos professores com relagcdo a subcategoria

Organizacdo da Aula, possibilitou fazer uma classificagdo (GRAFICO 9), que
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demonstra que seis professores citaram sobre a importancia de fazer o planejamento
da disciplina e ou da aula, como uma maneira de organizar as atividades, os

conteudos e o tempo que sera usado para trabalhar os contetdos.

Grafico 9- Subcategoria: organizacéo do ensino
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

A subcategoria Conhecimentos da Profissdo (FIGURA 27) é justificada sua
criacao pois ela pode demonstrar como os professores se posicionam com relacao
aos conteudos disciplinares, uma vez que sao vistos e compreendidos como
orientadores do planejamento e meio para a concretizacdo dos objetivos. A selecéo e
organizacdo dos conteados devem permitir ao professor fazer alguns
guestionamentos relacionados a que conhecimentos, habilidades e atitudes devem
ser ensinados, quem deve participar desta sele¢cdo, se contribuem para o

desenvolvimento pessoal e profissional do aluno.
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Figura 27 - Categoria Mapeando a Préatica Pedagdgica / Subcategoria Conhecimentos da Profissdo
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Observou no relato de alguns professores a relagdo entre os contetdos e o

mundo do trabalho.

“Como que o aluno vai sair daqui sem saber o que um psicologo faz; como é
gue ele vai sair daqui sem entender um processo de formacéo, porque eu
discuto o processo de formacdo; faco ler o documento, as diretrizes
curriculares, tem que entender como é que esta o processo organizado. Mas
0 que eu queria mesmo era que eles entendessem a importancia deste
campo de atuacéo, porque era um campo que ia lidar com pessoas que
estdo no mundo do trabalho. E a importancia do trabalho para as pessoas,
isso eu tenho que fazer eles entenderem. Esse povo néo trabalha. Eu estou
falando pra gente que ndo sabe o que é um trabalho, tentando mostrar a
importancia de um trabalho, eram s6 turmas do diurno, entdo era aquela
meninada, la os seus vinte anos, que nunca tinham trabalhado, quando muito
tinham feito estagio na vida. Entdo eu falava do mundo do trabalho para gente
gue nunca olhava para o pai e para a mae para saber que o pai e a mae eram
trabalhadores. Entdo eles ndo tinham ideia. O trabalho realmente esta I4,
eu estou nas organizacdes o tempo todo, dai a minha consciéncia
também disso foi aumentando, essa percepc¢ao. Para mim isso era légico,
mas para 0s meus alunos ndo. Mas o que eu queria mesmo era que eles
entendessem a importancia deste campo de atuacdo, porque era um
campo que ia lidar com pessoas que estdo no mundo do trabalho”. (P1,2017,
grifos nosso)

“Na disciplina do final do curso, quando a turma é mais enxuta, eles ja
estdo mais maduros, eles ja comecam a se preocupar com o mercado
de trabalho, com o emprego, com o futuro”. (P2, 2017, grifos nosso).

“A gente busca trazer essas experiéncias, essa relagcdo direta, de como é
que vai ser la fora, dentro da disciplina. E uma responsabilidade enorme
deles como arquiteto... de trabalhar com isso, com a experiéncia, com a
vida das pessoas, porque eles vao influenciar. O espaco que eles estao
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criando vai influenciar a vida das pessoas, de alguma maneira”. (P3, 2017,
grifos nosso)

“Eu busco sempre deixar clara a relagdo do conteudo que estamos
estudando, dos objetivos da disciplina com o mundo de trabalho
contemporaneo. Porque a gente mostra o horizonte da disciplina no
semestre, e como aquele conhecimento, aquela praxis, aquele projeto
reflete na formagéo dele como profissional e ai € além dos muros da
universidade”. (P4, 2017, grifos nosso)

“Facgo a relacdo dos contelldos com o mundo de trabalho, eu falo isso
muito para eles, que eles tém que ter, realmente, essa visédo do que é a vida
la fora. Eu falo muito para eles de plano de carreira, em eles tentarem
definir se eles querem seguir com a atividade académica ou querem ir
para a pratica privada, dai falo sobre iniciacdo cientifica, monitoria,
mestrado, doutorado, falo essas coisas bastante”. (P7, 2017, grifos nosso)
“Sempre quis vencer o conteldo, hoje ja ndo sou mais, na verdade, eu
acho que eles tém que aprender coisas que sdo essenciais, ndo precisam
mais disso. Entdo, no passado meus alunos sofreram um pouco mais com
isso, hoje ja nem tanto, mas eu tento dar realmente, o que é essencial para
eles saberem, por que eu sei, porque como eu vivo |4 na prética, eu sei o
gue é necessario obrigatoriamente. Isso desperta um pouco, dai, de
interesse neles, mesmo aquele que ndo tem nada a ver com a area, acaba
tendo algum interesse”. (P5, 2017, grifos nosso)

Aprendizagem e quantidade de contetdo foi uma preocupacao que apareceu

nas narrativas.

“Eu fui a vida inteira preocupado com conteldo, assim, existe na verdade
uma briga direta entre fechar o conteddo e ter certeza que eles
entenderam aquilo que eu ensinei, ndo s passar por passar o contetido.
Contudo, eu me preocupo em fechar o contetdo porque |4 na frente eles vao
ter exame de ENADE, e outros desafios, eu me preocupo em tentar atender
a esse compromisso de eles aprenderem e eu conseguir completar o
conteudo, porque as duas coisas sao prejudiciais; eu fechar o contetdo
e eles ndo entenderem, e eu fazer com que eles entendam muito bem,
porém apenas parte daquilo que eu preciso ensinar, porque la na frente eles
vao ser cobrados por isso. Entdo, eu me preocupo muito quando eu passo
para eles isso, se eles conseguiram, despertar dentro deles a légica de
programacéo. Entendeu? Entdo o objetivo maior ndo é apenas que eles
cumpram aquele crédito, mas é que eles tenham consciéncia que é
muito importante, e que eles tém gue realmente saber. Para que ele
visualize que, para que ele tenha sucesso no curso inteiro, aquilo ali é
importantissimo. Entdo, eu fico preocupado com isso, com esse
entendimento da disciplina”. (P2, 2017, grifos nosso)

Identificou que alguns professores fazem a correlacdo dos contetdos com a

formacao do profissional.

“Ai a gente da dicas de postura, dicas profissionais. Eles estao
preocupados, muitas vezes, procurando estagio, ou mesmo atras de um
PIBIC, ou mesmo atras de uma indicacéo de professores. Entdo, as vezes, 0
papo vai para esse lado e a gente tenta destacar para eles aimportancia
de eles terem um bom relacionamento com os professores, assim como
algumas experiéncias nossa em congressos internacionais e
apresentacado”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Estou sempre lendo, sempre atualizando, sempre lendo artigo. Uma coisa
gue eu gosto de fazer é isso, se sai algum artiguinho novo, relevante eu ja
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pego e ponho na minha aula. Também fui escoteiro muitos anos da minha
vida e |4 vocé apende fazendo, vida em equipe, atingir o préprio
desenvolvimento, a liderar, ser liderado. Isso eu levo para a sala de
aula”. (P6, 2017, grifos nosso)

“E da mesma forma na disciplina de gestéo dai eu tento conectar, entao por
exemplo: eu dou gestéo de restaurante, mas eu falo da gestéo da clinica, eu
falo da gestdo do consultorio, eu falo da gestéo da carreira dele enquanto
gualquer outro profissional. Entdo, eu faco eles calcularem quanto eles
cobrariam uma consulta, para perceberem com um conhecimento mais
amplo néo s6 do restaurante”. (P5, 2017, grifos nosso)

Preocupacdo com conteudos relacionados aos valores, foi uma orientacao

pontuada apenas por um professor.

“Destacar para eles a importancia de ser ético, de usar o computador para o
beneficio do ser humano. Confesso, que me dedico pouco para isso”.
(P2, 2017, grifos nosso)

“Mas, os trabalhos que orientamos eles a fazerem tém, normalmente, como
foco, uma melhora para a sociedade, uma contribuicdo para a
sociedade”. (P2, 2017, grifos nosso)

Articulacdo dos contetudos com outras areas e ou disciplinas, foi citado por um

professor.

“Entdo nisso, eu tento articular. Entdo, realmente, a gente acaba
trabalhando ndo sé as ementas das disciplinas, vou além. A gente
resgata muito as disciplinas para fazer com que ele relembre, porque eles
guardam tudo numa caixinha escondida e por conta disso, realmente, preciso
recuperar, entdo, eu tento fazer isso muito. Entéo, eu tento fazer com que
eles entendam a localizacdo daquele conteddo em todas as areas do
conhecimento, para que eles realmente, vejam que mesmo que ele va fazer
nutricdo do atleta, se aquela barrinha de cereal ou barrinha proteica, que ele
vai estiver contaminada o cara vai perder um monte de eletrélise, ele vai
morrer. Ele vai perder a competicdo”. (P5, 2017, grifos nosso)

A elaboracdo da subcategoria Conhecimentos da Profissdo possibilitou
identificar (GRAFICO 10) que todos os pesquisados fazem a correlacdo do conteido

com o mundo do trabalho e buscam orientar seus alunos para a profissionalizacéo.
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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A Ultima subcategoria analisada foi a denominada Avaliacdo (FIGURA 28),

gue se justifica sua criacdo pois deve ser considerada como elemento necessario para

que o direito de aprender se efetive da melhor maneira possivel, uma vez que ela faz

parte da vida e da I6gica humana.

Figura 28 - Categoria Mapeando a Pratica Pedagdgica / Subcategoria a avaliagao
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subcategorias

Relacdo
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Conhecimentos
da profissao

Organizacdo

_ Avaliagdo
do ensino

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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Avaliar para emancipar, sendo necessario compreender que a avaliacdo
fornece dados necesséarios para a melhoria da aprendizagem e do ensino, nédo
podendo ser um momento Unico e nem para avaliar apenas o aluno. Deve fornecer
feedback, informacdes acerca do desempenho do aluno. Nao deve ser realizada
apenas pelo professor, desta maneira comporta a auto e coavaliagao.

Buscou nos relatos dos professores dados para caracterizar a avaliagéo
realizada pelos professores, identificando entre varias acdes a participacao do aluno

na elaboracao/planejamento das mesmas.

“Entdo eles em grupo vao se reunir, estudar algum cada grupo vai ficar com
um tema durante o ano, era tudo disciplina anual, e ai eles v&o preparar
avaliacOes para eles aprenderem a avaliar, j& que vao ser psicologos vao
avaliar a vida inteira, entéo eles tém que aprender a fazer avaliagcéo. (P1,
2017, grifos nosso)

“Na primeira semana eu sempre digo: “Gente, vamos pensar nessa forma
de avaliacdo”. Apresento o projeto e eu sempre pergunto: “Todos
concordam”? “Alguém quer sugerir algo diferente, algo novo”? Isso
também, é fortalece o lagco de confianca porque o estudante percebe que a
voz dele é importante”. (P4, 2017, grifos nosso)

A auto avaliacdo e a coavaliacdo foi citada por alguns professores como

recursos para o processo avaliativo.

“Eles vao avaliar os proprios colegas, eles vao avaliar os trabalhos dos
colegas, eles vao ouvir o que os colegas tém para dizer sobre o trabalho
deles... Nao é s6 o professor. Ndo sou s6 eu que tenho coisa para dizer
para eles. Eles também podem falar coisas para eles. Entdo ter Auto
avaliacdo. Eu ndo usava essas palavras ainda. Mas era auto avaliacéo,
coavaliagcdo, eles também como avaliadores, desenvolvendo um pouco a
parte critica, sabendo se posicionar”. (P1, 2017, grifos nosso)

“Os grupos se auto avaliam, em cada entrega, 0s grupos é um fazia uma
apresentacéo para outro grupo. Para, esses grupos eram sempre em trés,
assim, um avaliava o outro um avaliava o outro e recebia as informagdes... e
com isso, é... primeiro que 0 grupo ndo apresentava direto para o professor,
ndo era o professor que estava fazendo as criticas, que para eles era um
problema... Era o préprio aluno, colega de sala que estava fazendo a
critica, ja é diferente. Entao essa, essa critica era mais bem aceita pelo, pelos
proprios alunos; segundo, eles discutiam arquitetura eles viam o trabalho do
vizinho, coisa que eles ndo viam nos outros trabalhos. Entdo, eles
comecavam a perceber como é que o mesmo tema pode ser resolvido de
outra maneira, isso ajuda a ele mesmo, a ver que existiam outras
possibilidades para fazer isso. E isso foi bem positivo. E essa discusséo
mesmo, entre eles, entdo, a gente percebeu que comecou a melhorar o
tratamento entre eles, em sala de aula, o respeito entre eles, e discutir
arquitetura mesmo, que essa é a intencdo da disciplina”. (P3, 2017, grifos
NOSSs0)

“Eles se auto avaliam. Isso que é bacana, no final. Porque que eles, essa
descoberta, porque que o0 meu nao ficou exatamente igual o teu? Vamos ver
onde é que aconteceu aqui, o problema? O erro, quem errou? E eles
comecaram a perceber que a nota ndo era tdo importante. Nao é a coisa
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mais principal no processo. Olha vocé, cada equipe vai participar desse
concurso e no final vai existir uma premiagéo... para quem ganhar o concurso,
ai vai escolher, n6s vamos chamar outros professores e eles vao escolher o
melhor trabalho, mas na verdade, eu nem chamei outros professores, eles
mesmos, no final do semestre, a gente deu uma ficha de avaliacdo com
varias pontuacdes e eles escolheram qual foi o0 melhor trabalho. Isso foi
bem bacana”. (P3, 2017, grifos nosso)

Os professores mostraram que suas avaliacdes sdo realizadas de forma

individual, mas também em grupo.

As avaliacdes

“Eu gosto de avaliar de forma individual e em grupo. No grupo é dificil, a
gente se frustra, porque se vocé nao souber avaliar o grupo, bem, eles sao
muito espertos. Entdo eu tento nessas avaliagdes em grupo fazer alguns
testes de autoria, eu faco questbes para os individuos do grupo tento
levantar a participacdo de cada um, principalmente quando é trabalho
pratico”. (P2, 2017, grifos nosso)

“‘Entdo assim, teoricamente, em termos de avaliagdo, eu tento fazer o
maximo de coisas possiveis para avalia-los. Nao é s6 prova. Eu sempre
dei muito trabalho. Entdo, eu sempre fui muito criticada pelos meus pares,
até por chefia, porque eu sempre dei muito trabalho para os alunos, mas eu
sempre achei que isso era uma forma de ajuda-los a aprender”. (P5, 2017,
grifos nosso)

de atividades praticas também foram citadas.

“Trabalho pratico, tenho cobrado em grupo, na maioria das vezes”. (P2,
2017, grifos nosso)

“Nos trabalhos préticos cobro a aplicacdo. Infelizmente n&o da para dar s6
o trabalho pratico, porque alguns s&o danados. Vocé corre o risco de
corrigir o trabalho de alguém de fora, que foi copiado, vocé pode ter surpresas
com relacdo a plagio. E fora também, o problema de distribuicdo de
responsabilidade entre eles, ha aqueles que gostam de nao fazer nada,
como eu brinco com eles, s6 gostam de levar a fama. Geralmente, eu limito
0 grupo a trés alunos, porgue sendo eu brinco com eles que parece um
grupo de pagode, um canta e os outros s6 ficam dancando atras e na hora
de dividir a grana querem partes iguais. Exatamente. Mas é por isto que eu
faco a avaliagéo individual. A grande maioria das vezes eu fago assim”. (P2,
2017, grifos nosso)

“‘Mas avalio as atividades praticas, as atividades de campo que sdo
acompanhadas diariamente por mim, entdo vou vendo o desenvolvimento de
cada um”. (P7, 2017, grifos nosso)

Avaliacdo escrita em forma de prova e individual, € também um instrumento

utilizado pelos professores no processo avaliativo.

“Mas eu faco, também, uma avalia¢&o individual escrita, onde cobro mais
a parte conceitual, se ele entendeu os principios, os conceitos. Na
avaliacdo escrita eu tento fazer um misto de perguntas com respostas
objetivas e também subjetivas onde o aluno tem que explicar, escrever
e justificar aquilo que esta respondendo”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Eu sou tranquila com eles na forma de cobrar a prova”. (P7, 2017, grifos
NoOss0)

“Sou muito exigente, cobro bem nas provas, as minhas provas séo
dificeis no sentido de que eles tém que pensar muito, infelizmente, por
conta de muita gente ndo ter essa facilidade, muita gente fica em final entdo
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assim, é bem ou mal, parece que sao dois extremos, por um lado eu sou
uma pessoa legal, mas eu sou uma pessoa que cobra. E, realmente, eu
dou muita coisa; as provas sdo muito rigorosas. Minha fama chega antes
de mim mesma, no caso das provas e eles tem medo”. (P5, 2017, grifos
Nosso)

A avaliacdo vista de maneira mais ampla podendo o aluno ser avaliado
durante todo o processo de ensino aprendizagem foi destacada por alguns
professores.

“Agora, com essa questdo das metodologias ativas, eu estou pensando em
formas de distribuir um pouco as minhas notas em pequenos projetos,
apesar de que isso da um trabalho tremendo para a gente. Mas, eu vou tentar.
Porque eu gosto de inovar”. (P2, 2017, grifos nosso)

“Aavaliacdo é feita em todas as aulas a gente avalia o que eles produzem
em sala, e no final do periodo, por exemplo, nds temos assim, o inicio, aquele
elemento que eles montaram, que eles criaram isso é avaliado; avaliado
todos os documentos que eles produziram sdo avaliados e a maquete final,
porque outro aluno vai pegar aqueles documentos, porque nao foi 0 mesmo
que fez a primeira maquete, outro aluno vai pegar aqueles documentos e
produzir uma magquete final. Dai nos comparamos essa maquete final, com
essa primeira. Ai a gente avalia o processo, 0 que aconteceu entre um e
outro que néo ficou exatamente igual. Porque que nao ficou igual? Entéo, isso
também é avaliado no final”. (P3, 2017, grifos nosso)

“A avaliagdo ndo tem que ser no final, tem que ser num processo e vocé
precisadar mesmo o feedback. O aluno tem que receber por meio de nota,
mas principalmente, vocé dizendo: “Olha como melhorar esse material?
Vamos fazer uma unidade didatica ao final do semestre? Tem que ter etapas.
Entdo, olha as praticas de leitura que vocé criou? Dar um feedback”. (P4,
2017, grifos nosso).

Na subcategoria Avaliacéo destaca duas caracteristicas (GRAFICO 11) uma
relacionada com avaliar o aluno em varios momentos do processo de ensino-

aprendizagem e avaliacdo em grupos.
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Grafico 11- Subcategoria: avaliacao
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O mundo no qual vivemos estd em constante transformacdo sinalizando
movimentos de incertezas, provisoriedade e transitoriedade, desta maneira a pratica
docente pautada em acdes reprodutivistas, fragmentadas, autoritarias e dogmaticas
nao conseguem mais suprir as necessidades do processo de ensino aprendizagem.
O grande desafio aos professores é que suas aulas ndo tenham carater de
transmissado e de cOpia, uma vez que se entende que “[...] conhecimento reproduzido
€ apenas informacdo, por mais importante que seja a informacao. Ai pode ser
armazenado, transportado, enviado, reproduzido” (DEMO, 2004, p. 16).

As aulas devem ser resinificadas, buscar a oposicdo as praticas padronizadas
e insensiveis. Estes pressupostos auxiliam na validacdo da constru¢do da categoria
Mapeando a Pratica Pedagogica, que foi elaborada a partir da anélise da identificacédo
de encaminhamentos e lacunas (FIGURA 14) indicadas pelos pesquisados e na
interpretacéo dos dados foi possivel criar subcategorias para complementa-la.

Explorando os dados das subcategorias relagdo com o aluno, a aula,
conhecimentos da profissdo, organizacdo do ensino e avaliacdo possibilitou
conceituar a categoria Mapeando a Pratica Pedagogica (FIGURA 29) como um

ambiente individual e compartilhado sob a mediacao do professor que fundamentado
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no aprender fazendo, utiliza estratégias e técnicas de ensino que instiga a pesquisa e
a construcéo do conhecimento, possibilitando a interagéo entre os envolvidos.

Como propriedade selecionou os seguintes itens: avaliacdo como reguladora
do processo de ensino- aprendizagem; planejamento como documento flexivel
orientador da agéo docente; conteido mediado pelo professor relacionado ao mundo
do trabalho e da sociedade; relagédo professor e aluno construido na interacdo entre a
razado e a emocao e busca colocar o aluno como copatrticipe da acdo educativa com

utilizacao de diversos recursos educativos.

Figura 29 - Categoria: Mapeando a Préatica Docente
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do trqba|hq & COm outras em grupo, exemplos Parcerfa Participacdo do aluno disciplinas/ dreas aprenter m‘m bem
disclplnasfareas prfios tecnloga Dar lmites || Organizadorda aprencizagem || pryissonalzaco a”FZZ;E;iEU

T 7

snfase

Propriedades
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1- Avaliacio como requladora do processo de ensino- aprendizagem;
2- Planejamento como documento flexivel orlentador da agao docente;

Ambiente individual e compartithado sob & madiacé do professor que fundamentado
o aprender fazenda, utiliza estratéglas e téenicas de ensino que Instiga & pesquisa
£ a construgao do conhecimento, possibilitanda & interagdo entre os envolvidos.

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos

3 Contelido mediado pelo professor relacionado ao mundo do
trahalho e da sociedade
4 Relacdo professor e aluno construido na interagdo entre a razdo
£ 3 emocio
5- Busca calacar o aluno como caparticipe da acao educativa com
utilizacdo de diversas recursos educativos,

pesquisados.
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6.2.4.4.3 Estruturacao da Categoria: Saberes Docentes

Para entender a categoria Construcdo dos Saberes Docentes (FIGURA 31)
foi necesséario conceber que os conhecimentos séo plurais e se constroem em um
processo multirreferencial de vida pessoal e profissional (TARDIF, 2002), com base
neste pensamento estruturou as seguintes subcategorias: caminhada académica,

experiéncia profissional e percursos diversos.

Figura 31 - Categoria Construcédo dos Sabres Docentes
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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A subcategoria caminhada académica (FIGURA 32) busca mapear a formacéo
inicial e continuada dos professores pesquisados para entender como eles

estabeleceram seus saberes docentes.

Figura 32 - Categoria Construcéo dos Saberes Docentes / Subcategoria Caminhada Académica
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O professor universitario é aquele que “[...] se constituiu, historicamente, tendo
como base a profissdo paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho”
(CUNHA, 20014, p. 526), e sua formacdao inicial se da em cursos de graduacao.
Identifica que a formagcdo no bacharelado permite ao académico adquirir
competéncias em um determinado campo do saber para o exercicio de atividade
académica ou profissional, ja os tecnoélogos centralizam na formacdo em uma area
especifica do conhecimento e € voltada para o mercado de trabalho e as licenciaturas
habilitam para a docéncia. Na formacdo inicial ocorre um certo nivel de
aprofundamento cientifico da area de formacédo e uma aproximacéao entre a teoria e a
pratica. Analisando o QUADRO 21, identificamos que dois professores na formacao

inicial, cursaram a licenciatura.
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Quadro 21- Subcategoria: caminhada académica - formacéo inicial

Caddigo Formacao Inicial - Graduacéo

do Prof. Curso Grau Académico
P1 Psicologia Bacharelado
P2 Processamento de Dados Bacharelado
P3 Arquitetura e Urbanismo Bacharelado
P7 Medicina Veterinaria Bacharelado
P5 Nutricdo Bacharelado
P6 Ciéncias biologica Ba.chare.lado ¢

Licenciatura

P4 Letras Licenciatura

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O professor P6, ndo tinha definido qual caminho seguiria se a docéncia ou
o exercicio profissional, conforme pode ser observado em sua narrativa.
‘Enquanto a gente, mesmo sendo formado como licenciado era
preparado para fazer pesquisa. Nao tinha essa preocupacdo grande,
assim com a docéncia. Também, porque acho que os professores da
biolégicas tinham esta visdo de ser bidlogos, e a gente foi para a faculdade

para ser hiélogo. Nao tem como dizer por que cheguei aqui. Nao foi um plano
estratégico que eu fiz, foi acontecendo”. (P6, 2017, grifos nosso)

7

Ainda na subcategoria caminhada académica € necessario pontuar sobre a
formacéo continuada no Stricto e Lato Sensu, uma vez que para atuar como docente
na educacgao superior, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB no.
9.394/96, art. 66 (BRASIL, 1996) deve ser preparado em cursos de nivel de pés-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

A formacao continuada no nivel do Lato Sensu, possibilita o0 desenvolvimento
e aprimoramento das competéncias orientadas para a profissionalizagéo, isto é, o
dominio de conhecimentos numa determinada area. Mas para atuar como docente
na educacdo superior € necessario ir além do dominio da area de formacéo, é
indispensavel o conhecimento didatico pedagdgico que muitas vezes nao € ofertado
nos cursos de especializagéo.
Explorando o QUADRO 22, percebe que apenas um professor fez curso de
especializacdo voltada para adquirir conhecimentos para a docéncia e um deles foi

um curso especifico que habilita didaticamente para ministrar aula na Educacao
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Superior. Os demais frequentaram cursos de especializacdo nas suas areas de

atuacao.
Quadro 22- Subcategoria: caminhada académica - formacao continuada Lato Sensu

Curso Finalidade E?(;;ntﬁ:gaﬁo

P2 | Ciéncia da Computacéo Profissional | Nao

P1 | Antropologia Profissional | Nao
Administracéo Industrial Profissional | Nao
Qualidade e Produtividade Profissional | Nao
Metodologia de Ensino Superior Docéncia Sim

P3 | Qualidade de Alimentos Profissional | Nao
Gestao Estratégica de Custos e Formacéo de Precos de Venda Docéncia N&o
Logistica empresarial Docéncia Néao
Histdéria Contemporénea e Relagdes Internacionais Docéncia Nao

P6 | Ndo fez X X

P3 | Histdria da Arte-Artes Plasticas Profissional | N&o

P4 | Lideranga e gest&o universitaria Profissional | Nao
Residéncia em Clinica Médica de Animais de Companhia Profissional | Ndo

o Especializagdo em Clinica Médica Profissional | Nao

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

O que identifica € que apenas alguns cursos ofertam disciplina direcionada

para a metodologia de ensino no lato sensu (especializa¢géo), por ndo ser obrigatéria,

é ofertada em formacBes especificas para profissionais que desejam atuar na

educacao superior, independente da area de formacéo inicial, pois estes cursos, tem

como finalidade preparar o profissional com conhecimentos especificos hos campos

tedrico-metodoldgico que sdo necessarios ao exercicio do magistério superior.

Com relagéo a formacéo continuada no Stricto Sensu constata (QUADRO 23)

apenas um professor ndo cursou este nivel académico. Outra evidéncia é que o

professor P1 direcionou 0 mestrado para a educacao e ndo para sua area profissional,
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Quadro 23 - Subcategoria: caminhada académica - formacdo continuada Stricto Sensu

MESTRADO DOUTORADO
Area Finalidade | TOrmacao Area Finalidade |Formacdo
didética didética
P2 Informapca Docenc_la € Sim Informatica Aplicada Docenc.|a € Sim
Industrial Pesquisa Pesquisa
Docéncia e Psicologia Profissional
P1 Educacao ! Sim Organizacional e do . N&o
Pesquisa e Pesquisa.
Trabalho
P5 EngenhanNa da Docéncia Nao Historia Docéncia N&o
producédo
P6 Botanica Proflssm.nal Sim Engenharia Proﬂsmqnal Sim
e Pesquisa Florestas e Pesquisa
P3 X X X X X X
P4 Linguistica Profissional Nao LII’lgEJI'StIC(.al B t,eo.rla €| Docencia Néo
analise linguistica
P7 C'”?'C:"‘. Profissional Nao Fisiologia Profissional N&o
Veterinaria

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados

Tanto no mestrado como no doutorado a finalidade (GRAFICO 12) de cursar

este nivel académico foi igualmente relacionado: a docéncia e pesquisa ou

profissional e pesquisa, ainda somente para a docéncia ou para o profissional.

Grafico 12 - Subcategoria: caminhada académica - finalidade no Stricto Sensu

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados
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Verifica ainda no QUADRO 23 mais um item relacionado a questdo da
formacao didatico pedagdgica nas poés-graduacdes. Entendendo que esta ndo €
considerada um pré-requisito para o ingresso e promocao na carreira do professor
universitario e o que se exige € o conhecimento especifico na area de atuacdo bem
como experiéncia profissional. Identifica trés professores no mestrado tiveram
formacéo didatica e no doutorado dois professores.

No mestrado o professor fez na area da educacao, assim teve possibilidade de
ter contato com as questdes didaticas. No mestrado e no doutorado dois professores
tiveram contato com as questdes didatico pedagdgicas por terem optado pela bolsa
da Capes (2010), que segundo o Art. 18. “[...] o estagio de docéncia é parte integrante
da formacdo do pods-graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia, e a
qualificacdo do ensino de graduacdo sendo obrigatério para todos os bolsistas do
Programa de Demanda Social’.

A formacao continuada conforme ja foi apontada pode ter varias finalidades
como de aperfeicoamento, atualizacao, especializacdo, muitas vezes prevalecendo a
orientacdo tecnicista e utilitarista, que evidencia aspectos quantitativos sobre os
qualitativos de aquisicdo de novos conhecimentos das ciéncias e do dominio das
tecnologias, prevalecendo a individualidade do processo formativo em modelos
transmissivos (IMBERNON, 20009).

No mundo atual busca-se a ruptura paradigmatica deste modelo de formacéo,
gue seja capaz de desenvolver no profissional conhecimentos e habilidades que
possibilite, neste caso o docente, a enfrentar e se adaptar aos novos problemas,
conviver com as alteracoes, incertezas, transitoriedade dos conhecimentos e com as
situacdes ambiguas e conflituosas. Para isso é necessario que esta formacao valorize
a experiéncia e a reflexdo para a producdo do conhecimento em uma visdo
multidimensional, fomentando também o aumento da sensibilidade, das habilidades
afetivas e emocionais, de maneira que o docente possa relacionar-se melhor consigo
mesmo e com 0S Outros.

Neste sentido estruturamos o (QUADRO 24) para demonstrarmos
detalhadamente os objetivos dos pesquisados com relacdo a realizacdo dos cursos

de formagé&o continuada.



Quadro 24- Objetivo da formacdo continuada
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Stricto Sensu

Cédigo Latu Sensu
P6s-Doc
Especializag&o Mestrado Doutorado
Ampliar .
. . Pesquisa;
conhecimentos Desenvolvimento .
o ) Desenvolvimento
para o campo de profissional; - )
~ profissional;
atuacgéo de Contatos
¢ NN Contatos
P1 interesse e profissionais; L . X
= . profissionais;
atuacdo que eraa | Ampliar .
. . . . Ampliar
Psicologia aplicada | conhecimentos :
o conhecimentos
ao trabalho e as especificos o
AR especificos
organizacoes.
Aperfeicoamento | Preparo carreira Preparo carreira Atualizacdo na area
P2 na area de Ciéncia | docente docente em universidade
da Computacdo Pesquisador Pesquisador canadense
p3 | Ampliar X X X
conhecimento
Ampliar
ggciz%cgecn;? o de Dar continuidade Aprimorar-me na Aprimorar-me na
P4 g aos estudos da carreira docente carreira docente
coordenadora de = . o . o
~ graduacao universitaria universitaria
graduagdo em
Letras na PUC
Aprofundamento
na érea para
p5 atuacao em gestéo | Aprofundamento Aprofundamento X
de restaurantes e | para a docéncia para a docéncia
atuacao em
docéncia
Preparacdo parao | Preparacdo para o
mercado do mercado do
P6 X trabalho. trabalho. X
Desenvolvimento de | Desenvolvimento de
pesquisa cientifica | pesquisa cientifica
Experiéncia pratica
sob supervisdo de
docentes
capacitados . : L .
P7 | Ampliar Adquirir mais Adquirir mais X

conhecimentos
tedrico ministrado
por excelentes
profissionais

conhecimentos

conhecimentos

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados
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Para expressar o objetivo da realizagcdo dos cursos de formacdo continuada,
observou que os pesquisados utilizaram algumas palavras para demonstrar o
interesse que cada um tinha na busca de conhecimentos seja para o profissional, para
a pesquisa ou ainda para a docéncia. Buscando um breve conceito no dicionario®® de
cada uma das palavras citadas, reconhece entre elas algumas aproximacoes,

conforme pode ser verificado no QUADRO 25.

Quadro 25 — Expressfes e seus conceitos

Palavra Conceito Professores que citaram
Aperfeicoar Adquirir maior grau de instrucao ou aptidao. P2

Ampliar Tornar-se amplo ou maior. P1/P3/P4

Aprofundar Estudar, examinar ou investigar a fundo; pesquisar. P5/P7

Continuidade | Qualidade daquilo que € continuo, cronolégica ou | P4

fisicamente.

Preparo Instrugdo especifica para o desempenho de certas | P2/ P6

tarefas ou fung@es; capacitacdo, competéncia.

Atualizagéo Ato ou efeito de atualizar-se; modernizacao. P2

Aprimorar Tornar (-se) mais eficaz com meios avancados e | P4

tecnologia de ponta; sofisticar (-se). Aperfeicoar-se.

Experiéncia Conhecimento das coisas pela préatica ou observagéo P7

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Para analisar o QUADRO 25, pela diversidade apresentada nas palavras e
nas definicdes, é impossivel pensar em um Unico conceito, devemos pontuar ainda
gue existem convergéncias e divergéncias conceituais e terminoldgicas, para isso é
importante relembrar que a transdisciplinaridade nutrida pela complexidade valoriza o
pensamento articulado, isso significa a oposicdo a um pensamento determinista,

reducionista que fragmenta o conhecimento. Entender que transcender a légica

35 Utilizado o dicionario online. Disponivel em http://michaelis.uol.com.br/
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binaria, € superar dualismos para perceber que 0s opostos podem ser antagdnicos e
complementares ao mesmo tempo, nédo fazendo justaposi¢cdes, mas buscar as
relacfes existentes e as possiveis articulagdes. Sob este olhar buscou na entrevista,

momentos que explicitasse melhor estes objetivos de cada um dos professores:

“Eu me formei na universidade e logo no ano seguinte ja fiz um concurso na
Universidade Estadual de Ponta Grossa. Passei, e comecei a dar aula. Mas,
também paralelo, eu trabalhava na area. Trabalhei por seis anos como
analista de sistemas; fui chefe de departamento de Tl de uma empresa la de
Carambei e numa transportadora da Batavo, por seis anos, e de la que ai eu
optei por fazer mestrado. Dai sai da indastria, da empresa. Fui para o
mundo académico. Depois fiz doutorado e, recentemente, pés-doutorado,
mas tudo foi acontecendo; ndo foi algo planejado. Vocé é professor.
Légico, que depois que virei professor, pensei vou fazer mestrado, fazer
doutorado, foi um caminho que foi acontecendo”. (P2, 2017, grifos nosso).
“Entdo, eu acho que essas oportunidades de ouvir outras experiéncias e
pensar como que pode ser adaptado aqui na Universidade, eu sempre gostei.
Assim, foi minha especializacdo em antropologia buscando algo que teve-
sesse outras areas de dentro e de fora da psicologia. Mas, busquei uma
area do conhecimento que me ajudasse na psicologia do trabalho. Fui fazer
o0 mestrado em educagéo, primeiro que tinha possibilidade de ter uma bolsa
e eu podia aprender outras coisas ligadas a docéncia. Até porque eu tinha
ido muito bem na licenciatura, la no quarto ano, entdo resolvi estudar um
pouco mais desse negdécio. Daformagéo continuada que eu mais gostei,
mais aproveitei foi, realmente, o doutorado por estar especificamente na
minha area estudando coisas que eu amo, que eu adoro, que é a questao
de organizacdes de trabalho. Eu continuo fazendo sempre que me aparece
coisas diferentes, eu procuro me envolver em tudo que me interessa.
Hoje, eu ndo fago mais coisas que alguém acha que eu tenho que fazer. Sao
coisas que eu tenho interesse. Eu sempre procuro selecionar pelo meu
interesse. Procuro fazer coisas que eu gosto”. (P1, 2017, grifos nosso).

Para justificar a subcategoria Experiéncia Profissional (FIGURA 33), buscou
mapear nas informagdes coletadas, dados para identificar o caminho profissional
percorrido pelos pesquisados, uma vez que os saberes ligados ao trabalho séo
temporais (TARDIF,2002), construidos gradativamente de acordo com 0s cargos e

funcdes que o individuo ocupa ao longo de sua vida profissional.
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Figura 33 - Categoria Construcéo dos Saberes Docentes / Subcategoria Experiéncia Profissional

CONSTRUCAO DOS

SABERES DOCENTES

subcategorias

Caminhada
Académica

Experiéncia Percursos
Profissional Diversos

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Observa no QUADRO 26, que apenas um professor ndo tem outra atividade
na educagéao superior além da docéncia pois explica que “[...] tenho meu escritério e
trabalho todo dia o dia inteiro como arquiteto autbnomo, sé a noite que eu dou aula”
(P3, 2017).

Lembrando ainda de relatos ja pontuados, este professor se formou em
Arquitetura em 1991 e em 2008 por incentivo de colegas foi ser professor substituto
na Federal, porém sua experiéncia ndo foi muito boa com a docéncia e acabou néo
investindo mais nela, “[...] fiquei dois anos la dando aula como professor substituto.
N&o me agradou muito a experiéncia la, de docéncia pelo sistema, pela maneira, pela
metodologia aplicada |4, ndo me agradou”.

Em 2016 novamente por estimulo de amigos buscou a docéncia em uma
instituicdo particular e nesta gostou da experiéncia e esta atuando concomitante com
a arquitetura, “[...] eu fiz uma avaliacdo e me chamaram e eu comecei a dar aula. Dai
eu nao sei, uma coisa aconteceu que chamou minha atencdo que eu gostei da
experiéncia, s6 que nao tinha preparo para isso”. Os demais professores séo

engajados além da sala de aula em atividades académicas.
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Quadro 26- Subcategoria: experiéncia profissional - mapeamento das atividades profissionais

Outras atividades na Educacdo Superior além
da docéncia (atualmente)

Outra profisséo além da
docéncia

1a
profisséo

Coordenador de Curso

Consultora e

Membro do comité de ética

(atual)

Pesquisador supervisora

P1 | Professora de estagio Psicologa (atual) de alunos na
Membro de varias comissfes dentro da ISE que aplicacdo de
trabalha testes
Coordenador de curso Gerente de Informética Gerente de

P2 Consultor INEP/MEC Chefe de departamento Informéatica
Pesquisador Empresario na area da
Orientador de TCC tecnologia (Atual)

P3 | X Arquiteto autdnomo Arquiteto
Orientador de TCC Docente
Orientador PIBIC
Coordenadora de PIBID
Professora de Estagio Assessoria a empresas e

P4 . NSO .

Treinamentos instituicdes de ensino (atual)

Consultora de projeto de Pesquisa

Coordenadora de curso de graduacéo e de

especializacdo

Coordenador adjunto e membro do CEP Nutricionista
Coordenador de graduacgéo e de pos-graduacao Consultora

Membro da comisséo assessora da Editora de Supervisora

pg |Uma IES Gerente
Pesquisadora e orientadora de PIBIC, TCC e Administradora
mestrado Empresaria (atual)

Membro de comisséo de ética RT em pré-escola (atual)
Tutor de Educacdo a distancia
Membro de Nucleo de desenvolvimento estudantil L Bidlogo
P6 o Bidlogo — Consultor (atual)
Membro de corpo editorial
Professora de Estagio Atendimento em Hospitais | Médica
P7 | Coordenacéo de Clinica veterinaria escola Veterinarios Particulares | Veterinaria

Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Alguns professores mostram que a atividade além da docéncia contribui para

a construcdo de seus saberes docentes, no relato abaixo mostra que o pesquisado

construiu a ideia de que para ser um bom coordenador deve manter-se professor para

gue tenha contato com os alunos e assim possa atuar com mais eficiéncia.

“Quando iniciei a coordenacao do curso eu pensava que um coordenador tem
gue conhecer os alunos, e os alunos tém que conhecer o coordenador.
Tem que saber que um coordenador estd coordenador, mas ele é um
professor. Ele tem que ser um professor por exceléncia. Entdo para mim isso
sempre estava muito claro, e eu mantive os dois cargos por onze anos
coordenadora e professora. Entdo se os alunos me conhecem, eles vao
confiar mais na coordenacao, eles também vao poder chegar e conversar
comigo”. (P1, 2017, grifos nosso).

Identifica no P1 que adquiriu alguns conhecimentos e transmitiu outros para o

corpo docente durante sua atuacdo como coordenador, pensando de maneira
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sistémica buscou trabalhar em parceria pois acreditava uma maneira de fazer com

que o trabalho docente fosse mais efetivo para a aprendizagem do aluno.

“Gerenciei todo um processo de mudanca do projeto pedagdgico. Na época
0 meu planejamento, que era meu roteiro, passei a dizer que todos os
professores tinham que ter, porque os alunos se sentiam mais confiantes e
seguros. Entdo todo mundo comecou a fazer um planejamento, cada um
do seu jeito. Tive oportunidade de inovar em algumas coisas que
acreditava, que eu achava que era importante para os professores fazerem.
Entdo ter de compartilhar, de se aproximar, de saber o que esta
acontecendo nos periodos que o professor ndo esta dando aula. Fazer
reuniées por periodo, por curso, trocar ideias, pensar nos tipos de
avaliacdo. Todas as mudangas foram planejadas, eu comeco aqui vocé
continua ali, entdo essa coisa da parceria, da equipe, todo pensamento
sistémico”. (P1, 2017, grifos nosso).

Ainda relacionado com a coordenagéo de curso o professor P7 mostra que

esta funcdo estd contribuindo muito para seus conhecimentos relacionados a
docéncia e também a conhecimentos profissionais da medicina veterinaria.

“Estou hd um ano e meio no hospital como coordenadora académica, para

mim, ali est4 sendo um grande aprendizado que eu aplico em sala de aula.

Sao coisas novas que estdo aparecendo, fora da docéncia e que também eu

nunca tinha tido esta experiéncia. Entao, eu pego essa experiéncia e replico

para eles. Aprendendo sobre gestdo, maneiras de trabalhar o conteldo

diretamente na préatica, relagdo direta com os alunos, sado muitos
aprendizados”. (P7, 2017, grifos nosso).

A construcdo dos saberes docentes tecidas ao longo da carreira profissional,
também é um processo de socializacao de conhecimentos que podem ser construidos
a partir das interagdes em tempo e espaco diferenciado (TARDIF, 2002). Percebe no
depoimento do pesquisado abaixo que ministrar aula de especializacdo em outros
estados possibilita a troca com alunos que séo profissionais e estes conhecimentos
podem ser levados para a sala de aula.

“No minimo uma vez por més eu viajo, a trabalho. Dou aula sabado e
domingo, isso me traz uma bagagem interessante, porque ai eu tenho uma
forma de argumentagcéo com outros profissionais e isso tudo eu trago para a
sala de aula na graduacéo: “Olha gente fui la para Fortaleza e sabe o que me
falaram”? E ai eu comento isso com os alunos da graduacdo em aula. Entdo
seria uma outra forma de relacionar conhecimentos com outros locais fora de

Curitiba. Entdo ao mesmo tempo que eu ensino, aprendo. Porque a gente
troca ideia”. (P7, 2017, grifos nosso).

Na narrativa do pesquisado P4 também mostra a contribuicdo para o
desenvolvimento de conhecimentos relacionados a area de atuacao e também para a

docéncia.
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“Na universidade que eu trabalho tem o setor de escola de negdcios, eles tém
atividade com varias empresas de Curitiba e, as vezes, pedem um maodulo,
para ser desenvolvido na instituicdo. Quando eu posso, tenho tempo, eu
aceito. Entdo, um dos modulos que é bem comum € sobre a escrita na
empresa. Entdo, o que séo os textos, os géneros de textos que a empresa
precisa produzir no dia a dia, e as vezes, a empresa identifica, que tem
funcionarios que séo excelentes, mas que tém dificuldade de comunicacao.
E n6s vamos a empresa, estudamos esses géneros, planejamos e sao
como oficinas; sdo poucos encontros, cinco encontros, as vezes, 0ito
encontros, mas com esse propoésito especifico. Entdo, tem esses projetos
gue de vez em quando aparecem, eles me dao prazer porque eu me
desenvolvo dialogando com outros espagos, né, que ndo sdo a minha
rotina na graduacdo. Eu gosto bastante. E quando eu consigo ligar os
dois trabalhos proporcionalmente sem afetar qualidade de um de outro,
eu aceito”. (P4, 2017, grifos nosso).

A “[...] atividade adicional complementa minha formacgao”, afirmacdo da
professora P4, se referindo a sua atuacdo em outros espacos académicos,
confluéncias entre varias fontes de trabalho, que fazem parte da construcédo de sua

histéria de vida e consequentemente dos saberes docentes.

“Na caminhada, também 2010, comecei como coordenadora de um
subprojeto do PIBID, que é o Programa Institucional de Bolsa para Iniciacdo
a Docéncia, também me ensina muito, a gente trabalha com o professor na
escola, com o nosso licenciando que vai para a escola, mas nessa relacdo
vocé aprende bastante sobre a praxis. Também sou professora de estagio,
entdo, na verdade sempre foi um alimentando o outro, um mostrando a
necessidade do outro. Entdo, eu penso que se eu fizesse s6 os estudos
académicos poderia ter muito conhecimento, mas ficaria muito teérico.
E essas praxis, e as necessidades, orientar o PIBIC, ter orientandos PIBID,
orientar TCC, de vez em quando ministro modulo na especializagdo. Na
verdade, é um conjunto, vocé aceita os convites pensando. Ah! Isso é
importante para a comunidade, mas é importante para a minha formacgao
também. Vocé aceita novos desafios que dialogam com vocé. Participo
como avaliadora, corretora, durante algumas semanas de um projeto
educativo que engloba o Estado do Parana, nas atividades educativas desta
instituicdo, nas escolas rurais. Entdo, é uma atividade adicional, que
complementa minha formacé&o, que é paralela, mas ela tem um periodo
delimitado e sempre s&o algumas semanas, naquele periodo do ano. E, no
final do ano, também da mesma instituicdo, eu participo de olimpiadas de
lingua portuguesa. Entdo, também, ajudo a montar avaliagdo. Existe um
tutor que prepara esses estudantes do Parana para eles participarem dessas
olimpiadas de lingua portuguesa, que se refere a Fundamental Il e Ensino
Médio e eu participo do processo de dialogo com eles”. (P4, 2017, grifos
Nosso).

Para analisar a influéncia nos saberes docentes relacionados a profissdo néao
docente, se faz necessario mencionar que o pesquisado P4 iniciou como professor,
(QUADRO 26), e sua formacéo inicial se deu na licenciatura, sendo normal iniciar pela
docéncia.

“Me formei no curso de Letras, na UEM, em Maringa. No ultimo ano, eu ja me
informei sobre mestrado e vim fazer a sele¢do de Mestrado em Linguistica,
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aqui na Federal do Parana. Isso foi bastante importante para o
amadurecimento, entdo eu vim para o mestrado e ainda nédo tinha
experiéncia docente. Terminei o mestrado, mas nesse percurso, eu lecionei
em algumas outras instituicdes de ensino, entdo comecei com escolas,
trabalhei com Educacdo Fundamental Il e Ensino Médio por alguns anos.
Foram aproximadamente seis anos. No finalzinho desse periodo, eu ja
comecei a trabalhar em algumas faculdades”. (P4, 2017, grifos nosso).

Neste inicio de carreira chama a atencdo para o pesquisado P1 que seu

primeiro trabalho foi dentro de uma consultoria da propria instituicdo que se formou e

gue ja estava estagiando e sua atividade era muito proxima da docéncia pois segundo

suas declaragbes

“Recebi a proposta de ser psicéloga no local de estagio, contrato de um
ano, com registro de psicéloga, mas eu teria que atender dezoito alunos
do ultimo ano para dar supervisao, eu seria supervisora de estagio. S6
gue ndo ia aparecer que eu era professora. Que era um teste. lam me testar
para ver se eu ia me dar bem, entdo antes de me efetivar no corpo
docente como professora, eu ficaria dessa forma. Iniciei com a minha
supervisao, pegando aluno de quinto ano e ensinando aquilo que eu fazia ali,
€ que eram coisas muito praticas, aplicar teste, fazer laudo, toda a parte de
avaliagao psicologica”. (P1, 2017, grifos nosso).

No QUADRO 26 constata que todos os professores atuam em uma outra

profissdo além da docéncia. O que se identifica nestes depoimentos é que a

experiéncia profissional auxilia na construcdo dos saberes docentes, pois aqueles

possibilitam um know-how de conhecimentos e saber fazer da profisséo que auxiliam

na pratica pedagogica, experiéncias que permitem aproximar do mundo académico

com o mundo real do trabalho.

“[...] eu tenho uma startap, que é uma empresa, junto com outros dois
professores. Eu também trago muita coisa de la, aprendi muito |4 fora sendo
um empresario, embora seja uma empresa pequena. Eu gosto bastante de
dar meus exemplos, falando para eles: olha isso aqui vocés vao usar
desta forma, dessa maneira e tal e fazer correlagdo com outras
disciplinas e com o mundo real (P2, 2017, grifos nosso).

E eu acho que é justamente essa minha pratica de vida, enquanto
profissional da nutricdo, que me faz me dar bem na minha sala de aula,
porque eu néo falo da teoria e alio com a pratica para eles, e eles
percebem em mim esta pratica vivenciada. Entéo, para tentar fazer com que
eles conectem a préatica com a teoria. (P5, 2017, grifos nosso).

Atualmente tenho o que eu chamo de escritério ou clinica. Entéo,
paralelamente eu atendo pessoas que tem ou esta escolhendo a profisséo,
retomei a questao da orientacdo profissional, entdo atendo os adolescentes
e o pessoal que estd fazendo escolha. As minhas experiéncias
profissionais me ajudam muito a pensar como devo organizar minhas
disciplinas para que eu possa aproximar meus alunos do mundo real do
trabalho”. (P1, 2017, grifos nosso)
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Na descricdo a seguir configura a relacdo do mundo do trabalho com o

relacionamento, conexdes que o professor faz de sua experiéncia profissional para a

pratica pedagogica na universidade.

“Eu era recém-formado, iniciei como gerente de informatica, e tinha que
lidar com pessoas bem diferentes, era uma empresa de transportadora,
entdo eu trabalhava criando sistemas e interagindo com todo o pessoal da
empresa e tinha um relacionamento bom com todo mundo, eu acho que isso
também me ajuda bastante, esse bom relacionamento, seja como diretor,
presidente da empresa e também com o pessoal |4 da borracharia, ou da
mecanica. Isso é importantissimo. Eu acho que isso para a sala de aula,
essa capacidade de vocé gerenciar pessoas, porque ndo é facil, fazer um
programa de computador é tranquilo, é vocé e a maquina e pronto, mas vocé
ser responsavel por um setor, onde vocé tem pessoas para administrar é
um desafio eu acho que isso eu também trouxe para a sala de aula, vocé de
certa forma esta administrando os alunos, também, as equipes isso foi
bem positivo”. (P2, 2017, grifos nosso)

No testemunho adiante capta a preocupacao do pesquisado em repassar para

0s seus alunos, questbes profissionais relacionadas com o pessoal, na relacédo de

compreender sobre o fracasso, pois no mundo do trabalho nem sempre o sucesso faz

parte da profissionalizacao.

“Na experiéncia como empregado aprender a fracassar. Porque a gente nao
€ ensinada para fracassar, a gente € ensinada para a vitéria sempre. Entao
tem projetos que ddo certo e outros ndo. Eu acho que isso é um
aprendizado bom para passar para eles porque eles néo estdo preparados
para fracassar. De jeito nenhum”. (P2, 2017, grifos nosso)

Os saberes docentes construidos ao longo da vida, por meio das experiéncias

pessoais, de seus saberes-fazer profissionais sdo demonstrados no testemunho a

sequir.

“Entao além do dia a dia da docéncia aqui na instituicdo, né, eu participo de
alguns projetos quando eles surgem. Entéo, por exemplo, é eu tenho uma
instituicdo chamada SENAR, e eles me solicitam todo més de setembro, eu
participo de atividades de avaliacdo, correcdo. Participo como
avaliadora, corretora, durante algumas semanas de um projeto educativo
gue engloba o Estado do Parand, nas atividades educativas desta institui¢éo,
nas escolas rurais. Entdo, é uma atividade adicional, que complementa
minha formagdo, que é paralela, mas ela tem um periodo delimitado e
sempre sdo algumas semanas, naquele periodo do ano. E, no final do ano,
também da mesma instituicdo, eu participo de olimpiadas de lingua
portuguesa. Entédo, também, ajudo a montar avaliagdo. Existe um tutor que
prepara esses estudantes do Parana para eles participarem dessas
olimpiadas de lingua portuguesa, que se refere a Fundamental Il e Ensino
Médio e eu participo do processo de didlogo com eles. (P4, 2017, grifos
NOSSs0)
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Para finalizar a categoria Saberes Docentes, sera apresentado sobre os
Percursos Diversos- subcategoria (FIGURA 34), que tem como finalidade mostrar que
os conhecimentos dos professores se faz por aquilo que Tardif (1991) denomina de
pluralismo epistemoldgico, relacionado com a natureza e a diversidade dos saberes
de acordo com a proveniéncia dos mesmos, a trajetéria percorrida para a edificacéo

de seus conhecimentos.

Figura 34 — Categoria Saberes Docentes / Subcategoria Percursos Diversos

CONSTRUCAO DOS

SABERES DOCENTES

subcategorias

l

Experiéncia Percursos
Profissional Diversos

Caminhada
Académica

Fonte: a autora, 2017.

Formacdo continuada em servico € uma maneira de buscar informacdes para

auxiliar na construcao dos saberes, na alegacao abaixo isto € identificado.

“Na universidade que eu trabalho tem vérios cursos de capacitacéo
pedindo para o professor utilizar midias diferentes; que os processos de
formacao do estudante que sejam sempre dialogadas, trabalhar com projetos.
Enfim estar sempre reavaliando a pratica, desta forma tento fazer todos estes
cursos e aplicar os conhecimentos adquiridos nas minhas turmas”. (P4, 2017,
grifos nosso)

“A minha coordenacdo incentiva a fazer cursos da propria instituicéo,
comecei a perceber que existem novas maneiras, de mudar essa
metodologiade ensino, do aprendizado, e foi muito bom. E isso me levou
até a educacéo, porque ai existe uma exigéncia, de eu ter o mestrado para
permanecer dentro da instituicdo, entdo eu comecei a buscar varios
mestrados possiveis para eu fazer dentro da arquitetura, dentro da minha
area especifica de trabalho, mas os cursos de formacao pedagégica da
instituicdo que eu frequentei me fizeram me interessar pela pedagogia.
Comecei com as disciplinas isoladas, ai me encantei mais ainda. E foi
muito bom, porgue mesmo néo estando no mestrado, eu e alguns
professores estavamos fazendo disciplinas isoladas, aprendemos muita
coisa e comeg¢amos a mexer nas disciplinas”. (P3, 2017, grifos nosso).
“‘Na minha universidade tem cursos para os professores, eu tenho
participado bastante, acho que a gente sempre tem que se atualizar. Eu ja
inventei muita coisa, mas eu acho que eu nao inventei tudo ainda. Eu sempre



220

gostei de participar de grupos que ndo sejam s6 de psic6logos porque
eu nunca gostei de ficar falando a mesma lingua o tempo todo. Entdo, eu
acho que essas oportunidades, vocé ouvir outras experiéncias e pensar
como que pode ser adaptado na minha sala de aula € sempre bom”. (P1,
2017, grifos nosso).

“Estou terminando o doutorado entdo estou com um pouco de dificuldade de
participar da formacéo continuada que é oferecida na minha universidade,
mas sempre que posso faco 0s cursos no intuito de inserir novas formas de
aprendizagem para os alunos, porque também ja parei para pensar assim:
“sera que o que eu ensino e como ensino eles aprendem? “. (P7, 20117, grifos
Nosso0).

Os pesquisados falaram muito sobre seus conhecimentos, habilidades,
competéncias, saber-fazer relativos ao seu trabalho, porém na construcdo dos
saberes docentes verifica a necessidade seja ela pessoal ou institucional de formacao
tedrica e para isso alguns professores relataram a importancia de participar de
congressos, simpadsios, bienais, conferencias relacionadas sempre ao mundo

académico.

“Sempre participei de congressos, por exemplo o ABRALIN, que é a
Associacao Brasileira de Linguistica, tem congressos internacionais também
procuro participar. O SIGET, que € um simpdsio internacional de géneros
textuais. Bienais entre outros. Sempre fagco comunicacdo dos trabalhos,
participo das palestras, oficinas, tudo um grande aprendizado”. (P4, 2017,
grifos nosso)

“Participo muito de congressos, simpdsios e outros tanto aqui no Brasil
como fora, pois, acho importante ver o que acontece fora da minha
universidade e também acho interessante divulgar minhas pesquisas”.
(P6, 2017, grifos nosso).

Explorando os dados das subcategorias caminhada académica, experiéncia
profissional e percursos diversos possibilitou conceituar a categoria Constru¢do dos
Saberes Docentes (FIGURA 35) afirmando de que sdo constituidos durante a historia
do percurso profissional e na formacdo académica complementado com
conhecimentos pedagodgicos-didaticos, construidos durante a docéncia e em cursos

especificos de formacao docente seja ele em servigo ou néao.
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Figura 35- Categoria Construcéo dos Saberes Docentes
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

Nesta categoria foi possivel eleger algumas propriedades que a unifica como:
formacdo académica direcionada para a profissdo escolhida; conhecimentos
adquiridos na formacdo académica fundamentais para a docéncia; experiéncia
profissional como Know-how de conhecimentos e saber-fazer que auxiliam na pratica
pedagdgica e pluralismo de tempos e espacgos para a aprendizagem profissional e
didatica.

6.2.4.5 Etapa final: a Codificacdo Teorica

A codificacéo seletiva para Strauss e Corbin (1990, apud CRESWELL, 2014,
p. 79) é a etapa final da codificacdo que partir do modelo visual chamado paradigma



222

de codificagdo axial, pode desenvolver “[...] preposi¢cdes (ou hipéteses) que inter-
relacionam as categorias no modelo ou constroi uma historia que descreva a inter-
relacdo das categorias do modelo” podendo assumir diversas formas de
apresentacao.

Para Charmaz esta ultima fase da codificacdo foi intitulada de codificacao
tedrica desenvolvida inicialmente por Glaser (1978, apud CHARMAZ, 2009, p. 94),
gue introduziu o conceito de familias de codificacéo teorica para auxiliar a conceituar
a forma como os codigos substanciais podem ser relacionados uns com 0s outros
enquanto hipoteses a serem integradas em uma teoria. Os codigos teoricos sdo
integrativos, ajudam a contar uma histéria analitica de forma coerente, especificando
as relacdes possiveis entre as categorias desenvolvidas na codificacdo focalizada.
Esta organizacdo pode ser representada graficamente demonstrando visualmente as
categorias e suas relacdes. O pesquisador pode utilizar de diagramas, mapas
conceituais ou matrizes condicionais para mostrar como foi realizada a integracdo das

ideias.

6.2.4.6 Compatibilizacdo entre as categorias

A Ultima etapa da andlise dos dados denominada de Codificacdo Teorica,
Charmaz aponta que este momento é direcionado para fazer o entrelagamento das
codificacOes realizadas, mostrando a tessitura existente entre os fragmentos das
analises. A Teoria Fundamentada possibilita por meio de seus passos um caminhar
cuidadoso que permite identificar convergéncias, divergéncias, aproximacdes e por
meio dela desenvolver um conhecimento que como uma tecelagem é possivel
trabalhar cada uma das partes das narrativas para compreender o todo da analise
realizada, mas o resultado possibilita identificar que ele ndo foi a soma das partes e
nem menor que elas, referendo as codificacfes, simplesmente um todo Unico e
singular e que ainda sob nova percepgéao poder ter uma nova conclusao, por isso ela

se trona provisoria.
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Figura 36 - Codificacdo Teorica: 12 inter-relacao
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

A inter-relacdes entre as categorias Ser Professor e Construcado dos Saberes
Docentes (FIGURA 36), possibilitou apds os estudos das narrativas dos pesquisados
identificar que a harmonizacéo entre elas pode ser realizada de duas maneiras. A
primeira relacionada com os conhecimentos da pratica profissional e a formacgéo
docente, que significa dizer, que os profissionais que se tornaram professores e que
acreditam que seus saberes-fazer e seus conhecimentos especificos de sua area de
formacao, contribuem muito para a docéncia, porém necessitam complementar seus
conhecimentos didatico-pedagoégicos para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem.

A outra aproximacdao esta associada ao aprender ao longo da carreira, uma vez
que identifica uma abertura para buscar conhecimentos em espacos e tempos
diferenciados, seja no exercicio da pratica profissional e na docéncia, como participar
de formacg&o continuada em servico e ou em instituicdbes formais de ensino. O
distanciamento entre as categorias esta entre a atitude e o compromisso com a
aprendizagem. Verifica que os professores vivenciam seus valores pessoais e estes

norteiam as relacdes interpessoais com 0s alunos/turmas, porém a busca para a
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formacao docente tem énfase em conhecimentos especificos da area de atuacéo e
na didatica do saber-fazer com competéncia.

Outra hipotese que pode ser construida apos as codificacdes é referente as
categorias Ser Professor e Mapeando a Préatica Pedagodgica (FIGURA 37). A
semelhanca entre elas ocorre na inter-relagdo das palavras profissional x
conhecimentos x pratica pedagodgica x aprendizagem, que significa afirmar que o
professor é um profissional que continua atuando em sua profissdo e que adquiriu
habilidades, atitudes, valores e saber-fazer na sua experiéncia e faz desses
conhecimentos um elemento substancial para a sua prética pedagoégica que tem como
finalidade maior desenvolver um académico competente para atuar no mundo real do

trabalho.

Figura 37 - Codificacdo Teorica: 22 inter-relacao
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.

A fragilidade detectada foi o distanciamento entre o agir, 0 pensar e o sentir.

Explicando de outra forma o agir do professor € voltado para sua responsabilidade de
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formar o aluno no mundo do trabalho, porém sua forma de pensar e sentir tem uma
tendéncia para o lado mais humano, social, relacional e afetivo.

Por fim a conjectura entre as categorias Mapeando a Pratica Pedagogica e a
Construcao dos Saberes Docentes (FIGURA 38). A similitude identificada foi entre a
acdo docente diferenciada e a formacdo continuada. Os professores ja tém uma
postura e agbes que vao além da educacdo conservadora e técnica e a busca de
novos conhecimentos fortalecem e ampliam a pratica pedagdgica para uma Vvisao
mais inovadora da educacdo. A vulnerabilidade esta entre novos conhecimentos e
pratica pedagogica. O distanciamento se faz na formac¢do do docente pautada em
metodologias ativas, inovacdes pedagdgicas, uso de tecnologias, concepcoes
educacionais contemporaneas e a pratica pedagdgica ainda tem um misto de acfes

na concepcao tradicional e técnica e na visdo mais critica e progressista da educacao.

Figura 38- Codificacdo Teodrica: 32 inter-relacéo
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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7 CONCLUSAO: A TECITURA ENTRE AS CODIFICACOES COM A
COMPLEXIDADE E A TRANSDISCIPLINARIDADE

E este o nucleo de “minha” complexidade, que sempre me influenciou, até a
emergéncia do pensamento complexo. Minha auséncia de imprinting, meu
neomarranismo, minhas experiéncias de vida, intelectual, politica e pessoal, tudo
isso me serviu para educar e alimentar minha propria complexidade de pensamento
e para reconhecer e enfrentar a complexidade da vida e do mundo. Tenho a
impressao de que meu senso de complexidade surge quase instintivamente de meu
senso de contradicdo, de meu senso de incerteza, de meu senso de tempo, das
evolugdes, da historia, dos acontecimentos, dos acidentes e bifurcagfes, de auto-
observacédo, de meu senso da multidimensionalidade, de minha aversédo aos
maniqueismos, e isto em todas as areas, seja filosofica, cientifica, politica,

seja da vida cotidiana...
Morin (2002, p. 265-266)

Morin tem sua historia de vida e assim como ele todos os homens também a
tem. ldentifica em suas narrativas, em seus livros, em seus escritos que ele é aquilo
que ele viveu, vive e acredita, seu percurso na terra lhe proporciona momentos,
experiéncias em uma realidade nao linear, incerta e imprevisivel que ajuda na sua
construcédo identidaria.

Entendendo que as experiéncias da vida pessoal podem intervir na vida
profissional, assim como 0s acontecimentos do percurso da profissdo € capaz de agir
na sua vida particular (NOVOA, 1991), e que estas podem ser narradas pelos seus
interlocutores de maneira complexa, com movimentos de ordem, desordem, interacao
e organizagao, possibilitando identificar as partes e o todo e suas inter-relagbes que
constituem o Ser Professor.

A partir dessa premissa buscou trazer elementos da pesquisa realizada para
tecer dados que possam provisoriamente responder ao questionamento: de que modo
a Ecologia dos Saberes dos Docentes da educacao superior construidos ao longo da
vida, analisados por meio dos principios cognitivos do pensamento complexo e da
concepcao transdisciplinar, permite a identificacdo de uma préatica pedagogica

diferenciada da concepcéao conservadora da educagao?
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Para responder a esta pergunta foi tecido por meio das informacgdes coletadas
das narrativas dos pesquisados, uma trama de dados produzidos por andlises,
sinteses e a relacdo entre elas, compreendendo os antagonismos, as contradicdes e
a complementaridade para chegar neste desenlace sem ser conclusivo.

Para realizar esta pesquisa se fez necessario tramar um caminho que
possibilitasse dialogar com as diferentes informagdes e contextos coletados pelas
narrativas dos pesquisados, buscando articular o que pode estar disjunto, pensar no
que pode estar oculto, para interpretar os aspectos objetivos, subjetivos e
intersubjetivos dos saberes docentes e sua implicacdo na pratica pedagogica.

Para isso foi utilizado como principio filoséfico a complexidade e a
transdisciplinaridade e a metodologia que poderia acompanhar este pensamento e
auxiliasse a estruturar as a¢cdes, entender, interpretar significados e percepc¢des dos
interlocutores a serem pesquisados, foi escolhido a metodologia da Teoria
Fundamentada de Charmaz (2005, 2006).

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar a construcdo dos saberes
docentes sob o olhar dos principios do pensamento complexo e transdisciplinar, a
partir dos relatos dos professores em relacdo ao seu percurso de vida pessoal,
profissional e de formacdo com vistas a caracterizacdo da pratica pedagoégica na
educagéao superior.

A pesquisa foi realizada com sete professores da Educacao Superior, sendo
cada um é formado e atuante em uma area do conhecimento e como requisito
deveriam ter uma excelente na avaliagéo institucional e o resultado dela deveria ser
validado pelo coordenador do curso.

Para a producao dos dados utilizou de um questionario para obter dados gerais,
entrevista intensiva realizada pessoalmente, textos das transcricdes das entrevistas,
memorandos e textos de complementacao dos dados coletados.

Apobs a finalizacdo de todas as etapas de codificacdes, foi possivel identificar
duas grandes estruturas, sendo uma delas o mapeamento de cada professor, na qual
foi identificado como — partes (representado pelos circulos coloridos da FIGURA 39),
a segunda referente a construcdo das categorias mais a representacao individual dos

pesquisados, sendo denominado de — todo (representado pela FIGURA 39).
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Figura 39 - Mapa para visualiza¢do do todo/parte
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Fonte: a autora, 2017, com base nas narrativas dos pesquisados.
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Com as partes e o todo, este capitulo tem a finalidade de responder a cada um
dos objetivos especificos e o geral, por meio de correspondéncias analiticas e
sintéticas do material até aqui construido- as codificacbes e um dialogo com a
complexidade e a transdisciplinaridade, para interpretar o fenbmeno resultante da
pesquisa realizada.

A complexidade permite entender que o caminho percorrido para realizar a
pesquisa, por mais que estivesse planejado e estruturado, durante todo o percurso
ocorreram momentos de bifurcacdes, de incertezas e de imprevisibilidade, mas que
permitiram ao longo do caminho navegar entre a ordem, a desordem, a interacéo e a
organizacgdo para a producao dos dados. Pensar complexo possibilita unir conceitos
divergentes, pensar no e pelo contraditorio, buscar a complementaridade, construir,
descontruir e reconstruir ideias.

Foi possivel construir trés categorias Mapeando a Pratica Pedagdgica, Ser
Professor e Construindo os Saberes Docente (FIGURA 39). Cada categoria foi
desenhada sob a visdo hologramética, compondo cada parte, isto €, analisando e
sintetizando as narrativas de cada professor, no segundo momento as categorias

vistas como um todo, elaborada a partir da composicdo das partes.

7.1 Um olhar para as partes

A proposicao sobre a tessitura da parte foi olhar cada um dos pesquisados,
identificando suas especificidades, sua dindmica, para entender a partir de suas
narrativas como sua historia foi constituida ao longo de sua vida pessoal, profissional
e de formacédo para revelar os saberes e a pratica pedagdgica do professor. Nesta
composi¢cdo se fez necessario revelar as bifurcagfes ocorridas no caminho do
pesquisado, bem como as retroacdes que possibilitaram uma nova rota em sua vida
profissional docente.

Para cada pesquisado foi apresentado uma analise e sintese de suas
narrativas relacionando-os com a Complexidade e Transdisciplinaridade.

Sobre o pesquisado P1

Identifica em sua narrativa algumas especificidades, como que desde 0 ensino
fundamental gostava das disciplinas que tinham uma relacdo com o desenvolvimento
do ser humano: “[...] eu descobri a psicologia quando na época do ginasio. Eu tinha

professores que j& falavam de disciplinas relacionadas a interagdo humana, e eu
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gostava muito”. No seu percurso, seu pai fez interferéncias referente a escolha da
area para cursar o ensino medio: “[...] meu pai, disse que Administracdo ndo era uma
coisa para a mulher’, e a graduacao: “[...] meu pai dizia: abre mao desse negdcio,
vocé ja fez trés vestibulares e ndo passou, entédo faca outra coisa. Faca filosofia! Para
VOCé ter um curso superior, e quando vocé casar, se ndo der certo, vocé tem uma
profissdo, vocé pode dar aula”. Mesmo com um pequeno desvio no curso do ensino
meédio, frequentou o Secretariado, um caminho que ndo era o desejado, mas retirou
desta formacdo, conhecimentos que lhe mostraram uma nova area que tinha
afinidade: “[...] foi um curso legal, eu aprendi muitas coisas, treino em inglés comercial,
tivemos aulas no SENAC, la aprendi varias coisas da parte empresarial, do mundo do
trabalho”.

Quando escolheu o curso da graduagao, tinha uma certeza, de que nao queria
ser professora, desejava ser psicéloga para trabalhar em hospital: “[...] mas eu ndo
quero ser professora, quero ser psicologa, quero atender as pessoas, de preferéncia
os loucos, em hospital psiquiatrico”. No seu percurso académico esta posicao foi
alterada, percebeu que ndo queria trabalhar mais com a doenca. “[...] a fazer estagios,
procurando para experimentar e descobri que eu ndo queria levar a minha vida assim,
gue eu ndo queria lidar com a doenca, porque néo tem cura, a doenca mental ndo tem
volta”.

Estes recortes da historia de vida de P1, podem ser melhor compreendidos
guando resgatamos do pensamento de Morin (2015, p. 46) a ideia de que a incerteza
€ intrinseca a nossa vida, pois “[...] uma vez iniciada, qualquer acédo tende a escapar
das intencdes e da vontade de seu ator para entrar em um jogo de interacdo e de
retroacdo com o meio (social ou natural), que pode modificar seu curso e, por vezes,
até inverté-lo”, uma vez que a imprevisibilidade pode ocorrer pois, nossa vida esta
sempre em movimento e sujeita a uma variedade de informac¢des que podem interferir
no percurso de vida. A P1 pode ser definida como uma pessoa guerreira e esforcada
gue das situacdes busca retirar aprendizados.

Outra descoberta foi com relagcéo as teorias ensinadas na faculdade, que néo
lhe davam a visdo de mundo sistémico, na qual acreditava: “[...] a gente aprendia a
psicanalise e o comportamental, entdo, eram as duas teorias, vocé nao tinha essa
nocado do mundo sistémico, dessa influéncia, mas eu achava que as coisas tinham
que ser assim, mas as teorias nao respondiam isso”. Sobre esta autonomia e

posicionamento de P1, recorremos a Morin (2015, p. 51) quando mostra que a
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educacdo deve estimular a autonomia e a liberdade. E importante lembrar que a
adversidade do conhecimento esta relacionada ao erro e a ilusdo, uma vez que o
conhecimento € uma traducdo e 0 prosseguimento € a construcdo, e nestes
movimentos podem ocorrer ainda “[...] incompreensées mutuas e multiplas, das
decisdes arbitrarias pela incapacidade de conceber os riscos € as incertezas”.

N&o queria ser professora, mas o0 seu percurso de vida académica, seus
estudos, sua dedicacdo, suas habilidades, as pessoas nas quais conviveu,
conduziram-na para a docéncia. Desde o inicio de sua carreira docente superou
desafios e sempre buscou conhecimentos para a sua exceléncia profissional.

Uma especificidade € sua organizacdo, desta forma o planejamento sempre
a acompanhou, porém com processos de retroacbes e recursividades, este
instrumento passou de controle sobre suas acfes “[...] eu entrava extremamente rigida
em sala de aula, com muito planejamento, o que que eu ia falar em cada dia, tudo
certinho, altamente planejado, como é que ia funcionar as aulas. Eu tinha que me
organizar. Eu tinha que ter o controle das coisas”, para na atualidade ser flexivel,
orientador, construido de maneira colaborativa com os alunos:

[...] desde noventa e cinco eu comecei a compartilhar mais o meu plano. Eu
colocava no quadro nés vamos sair daqui, vamos fazer isso. Durante esse
ano vamos chegar aqui, entdo eu mostrava ja, compartiihava com eles.
Dependendo da turma, dai eu comegava a ver ndo, esse aqui precisou mais
tempo, vocé via que tinha ritmos diferentes, entédo vocé ia observando. Nao

era um gesso. Ele ja funcionava mais com essa caracteristica de um roteiro,
para eu saber comeco, meio e fim e dividir o tempo.

Outro ponto que a define é com relacéo a interagdo com 0s alunos no comeco
de sua carreira era bastante distante “[...] ndo sei qual seria a palavra certa, medo,
respeito, porque realmente eu ndo era muito proxima dos alunos, eu mantinha sempre
uma distancia, mais dura, muito séria. Nao tinha piadinha, ndo tinha conversa, era
sempre fazer o trabalho, mas n&o cheguem perto de mim”, em um processo de
desconstrucao e reconstrucdo na atualidade a relacdo € mais proxima, buscando dar
autonomia e desenvolver a responsabilidade neles. Nesta relacdo utiliza da escuta
ativa para entender melhor seus alunos:

[...] eu entendo que hoje a minha relag&o € mais proxima. Obvio que eu estou
mais segura, que eu estou mais solta, sei lidar totalmente com aspectos que
sdo pessoais e sdo profissionais. Se eu precisar contar uma coisa pessoal,
hoje, eu ndo me constranjo, eu compartilho. Como eu trabalho muito com
grupos, eu acabo me aproximando muito deles. Entéo, eu trabalho muito

proximo deles, nessa relacdo eu posso escutar mais eles, vocé consegue
ouvir e eles me escutam também mais de perto. Eu olho mais de perto; eles
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enxergam as manchas que eu tenho na pele; as rugas que eu ja tenho, na
minha idade. L& na frente ele ndo vé nada disso. Vocé tem realmente uma
possibilidade de uma relagcdo mais com a pessoa.

Morin (2015, p. 73) afirma que a compreensao humana precisa que 0s
individuos tenham uma postura de “[...] abertura para o outro, empatia, simpatia. [...]
reconhece o outro simultaneamente como semelhante a si mesmo e diferente de si
mesmo: semelhante a si mesmo por sua singularidade pessoal e/ou cultural”.

Como é uma pessoa muito pratica, buscou agir desta maneira em suas
disciplinas, em um movimento de acao-reflexdo-acdo, sempre buscou ampliar seus
conhecimentos didaticos e especificos da area de atuagdo para trabalhar de maneira
diferenciada, isto é, fazer a relacdo da teoria com a prética, instigando os alunos a
trabalharem em grupo, fazer pesquisas cientificas, promovendo a corresponsabilidade
no processo de ensino-aprendizagem, como uma maneira de auxiliar o aluno a
compreender melhor a profissdo escolhida e prepara-lo para o mundo do trabalho e
para a vida:

[...]as coisas que eu fui aprendendo no doutorado eu fui trazendo para a sala
de aula, ensinar fazer pesquisa. [...] uma disciplina que comegou a parte
tedrica, eu incluia os alunos para fazer coisas préticas. [...]. Dai comecei a
inventar uns temas de pesquisas dividir em grupos, ir para campo fazer
perguntas para as pessoas. [...] eles vao criar uma empresa para ver 0 que

gue tem dentro, como é que seria um psic6logo trabalhando. Dois anos
depois, remodelei todo 0 programa, eles criam essas empresas virtuais.

Pode considerar que seu ambiente de sua sala de aula é permeado pela
razao, pela afetividade, pela escuta sensivel, pela flexibilidade, pela argumentacéo e
principalmente a busca da inter-relagao entre os conhecimentos académicos com o
mundo real. Sua preocupacéo de relacionar os conteudos da disciplina com o trabalho
€ uma preocupacao de contextualizar o saber, pois 0 conhecimento pode ter multiplos
sentidos e estes ndo podem ser ignorados, e esta contextualizacdo torna possivel que
0 conhecimento se torne pertinente, possibilitando situar as informag¢des num cenario
geografico e historico mais amplo.
No inicio de sua carreira ndo tinha formacado didatica, mas com o tempo foi
buscando esta formacao e passou da intuicdo para um saber-fazer fundamentado.
[...] acho que a gente sempre tem gque se atualizar. Eu ja inventei muita coisa,
mas eu acho que eu ndo inventei tudo ainda. Entdo, sdo coisas que eu ja
fazia, mas eu ndo dava esse home porque eu nunca fui, talvez uma estudiosa,
uma académica de metodologias. Eu fui uma professora que foi tentando

achar o melhor caminho para aprender, para transformar aquele ambiente em
coisas que eles levassem para a vida.
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Na atualidade ndo aceita disciplina apenas tedrica, pois acredita que o aluno
€ coparticipe do processo de ensino aprendizagem, desta maneira suas disciplinas
sao estruturadas para que o aluno estude, se fundamente, crie argumentos, dialogue
com outros autores, busque correlacdo com a pratica, desenvolva a autonomia, pois
acredita ndo ser a unica fonte de conhecimento para os alunos. A¢des que incitam na
interpretacdo de que existe um movimento de superagdo da racionalizagdo, uma
busca para evitar ruidos (noise) na transmissao dos contetdos, para isso a estratégia
de participacao ativa dos alunos no processo de constru¢do dos conhecimentos.

Outro ponto que chama atenc¢éo na sua pratica pedagogica é a maneira como
entende o processo avaliativo, dentro de uma visdo de que os alunos devem ser
agentes ativos no processo, instituiu além da sua avaliacdo, a avaliagcdo entre os
alunos e a Autoavaliacdo, maneira de prepara-los para o mercado de trabalho:

[...] ndo sou s6 eu que tenho coisa para dizer para eles. Eles também podem
falar coisas entre eles. Entdo vou usara a autoavaliacdo. Eu ndo usava essas

palavras ainda. Mas era autoavaliacéo, heteroavaliagdo, eles também como
avaliadores, desenvolvendo um pouco a parte critica, sabendo se posicionar.

Verifica que suas estratégias de ensino e seu processo avaliativo buscam
fazer o aluno refletir para entender de que existe um movimento de incertezas, de
imprevistos e de inesperado, pois as acdes pensadas e realizadas podem sofrer
interacOes, retroacdes que podem levar a novos caminhos diferente do planejado.

Em sua carreira académica, teve a possibilidade de atuar na coordenacgéo do
curso, momentos que lhe proporcionaram aprendizagens, trocas, interacdes que |lhe
fortaleceram ainda mais como docente. O seu percurso profissional como psicélogo
foi ao longo de sua carreira uma segunda opcao, ap0s o término da gestdo como
coordenadora em 2011, reiniciou atuando como orientadora vocacional. Foi possivel
identificar que em seu percurso de vida ocorreram uma sucessao de bifurcacdes e
flutuacbes que possibilitaram a este professor a reflexdo sobre suas acdes e
conhecimentos conduzindo-o para um saber e uma pratica que busca
incessantemente a superacao da visao conservadora da educacéo.

Sobre o pesquisado P2

O professor como aprendiz e inovador permanente € uma das caracteristicas
identificada no pesquisado P2, mas observa também que cultiva valores aprendidos

na familia, e principalmente com seu pai, relacionado a humildade, atitude que o faz
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ser um excelente profissional e docente. Busca em seu percurso de vida viver bem,

sem rancor e se afastando da arrogancia.
[...] eu posso dizer sem medo, eu gosto de ser humilde. Acho que humildade
€ uma coisa bem interessante, nas pessoas. Aprendi com a minha familia,
meu pai. Eu sou bem participativo como pai, preocupado ndo sé com a
formacdo e a educacdo, mas com a forma com que elas agem, pensam,
preocupado em ouvi-las, eu acho que isso € importante. Eu acho que a gente
pode também na sala de aula exercer um pouco disto, assim, de ser pai. Que
o aluno veja vocé como um exemplo a ser seguido. Um exemplo de professor.
N&o sé exemplo de conhecimento, um pouco de sabedoria, de postura, de
conhecimento, de experiéncia. [...] ainda é acessivel, é possivel trocar ideias
com ele, sentar na sala dele, questionar, pois 0 sujeito ndo € arrogante e tem
a porta aberta. Meu pai era bem assim, era uma pessoa humilde, um
exemplo, a educacdo que ele me deu, mesmo com a limitacdo de

conhecimento, apenas com conhecimento de vida que ele tinha, entéo isso
era muito legal. Acho que a familia é muito importante.

Nesta narrativa é possivel identificar que este professor toma suas decisdes ou
é influenciado em suas ac¢bes pelas interacbes da multidimensionalidade que o
constitui como também daquela que esta relacionada ao seu contexto do passado e
do presente. Percebe em sua fala a compreensédo de que o ser humano nao é so
razdo ou s6 emocédo, mas a unidualidades é que estrutura o ser humano e o constitui.
(MORIN, 2004).

Sua relagdo com seus alunos € de respeito e aprendeu com a paternidade a se
aproximar e falar a “lingua deles”. Pode-se inferir que este professor passou por
momentos de causalidade circular que produziu novas emergéncias, viabilizando um
processo auto-eco-organizador em seus pensamentos e acoes.

[...] eu tenho trés filhas na idade de faculdade, isto me ajuda de certa forma.
Entéo, eu tento traduzir aquilo que eu sei para uma linguagem proxima a
deles. Deve-se controlar para que ndo vire uma relacéo de amizade préxima,
mas que ele sinta: olha esse professor explica bem; esse professor da
atencao; esse professor passa o e-mail dele; esse professor atende na sala,

guando a gente pede da atencdo, sempre que possivel. Eu acho que isso
tudo seja falar a lingua do aluno, compreendé-lo.

Denuncia que alguns professores vao ganhando titulos e com isto se afastam
do aluno, pois adquirem conhecimentos e modificam sua maneira de mediar os
conteudos, por isso busca entender a melhor forma de como o aluno aprende. Este
professor mostra uma preocupacao em captar em seus alunos suas necessidades
para que possam aprender os conteudos de sua disciplina, tem em suas acdes a
compreensao no sentido de ser “[...] um processo de empatia, de identificagéo e de
projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensao pede abertura, simpatia e
generosidade”. (MORIN, 2004, p. 95).
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[...] eu me preocupo demais com isso, nessa tentativa de verificar se o aluno
entendeu eu tento ser em sala de aula o mais proximo do aluno possivel.
Entender como ele pensa, as dificuldades que ele tem e também me colocar
na situacdo dele. Muitas vezes, eu noto que a gente vai estudando, faz
mestrado, faz doutorado, pds-doutorado e vai se afastando do aluno, sabe?
Por conta de adquirir um conhecimento, alguns professores sobem em um
pedestal e comeca a utilizar termos muito dificeis de se entender, jogando
conceitos, sem se preocupar em esmiucgar, detalhar. Ao contrario disto, eu
tento apresentar na lingua deles.

Sempre buscou trazer para sala de aula técnicas e estratégias que
privilegiassem a troca, o didlogo, a colaboracéo, o trabalho em equipe. Utiliza um misto
de exposicao oral com atividades praticas, levando para o mundo do trabalho por meio
de projetos e de seus exemplos referente a sua experiéncia profissional. Cria espacos
agradaveis e criativos que valorizam simultaneamente o fazer, o aprender, o ser e 0
conviver. Suas praticas sdo contextualizadas permitindo ao aluno trabalhar com a
analise e com a sintese. A relacdo entre o ensinar e o aprender, ndo sédo acodes
antagbnicas, mas remetem a movimento e equilibrio, como também objetividade e
subjetividade, esta dialogicidade acontece pois aquilo que € produzido retorna sua
acdo sobre aquilo que o produziu, o que Morin (2007) definiu como principio recursivo.

[...] hoje eu estou tentando inovar com essas metodologias que eu estou
aprendendo, mas tudo que eu fiz até agora tinha um pouco disso, que eu nem
sabia 0 nome, mas eu usava, eu uso um misto de aula expositiva, de
trabalhos em sala, um misto de trabalhos praticos, as vezes eu direciono
aquilo que eu explico para um projeto. As vezes eu tenho que me sujar de
giz, escrever no quadro e detalhar passo a passo um raciocinio. Tem
disciplina que vocé néo vai usar slides para dar aula, porque ndo tem como

dar aula com slides naquela disciplina, vocé tem que usar quadro, vocé tem
gue dar exercicio, tem que resolver com o aluno

Acredita que o planejamento é importante e deve ser compartilhado com o
aluno. Este tem a finalidade de organizacdo dos objetivos e das atividades, mas
entende que deve ser flexivel. Apresenta a habilidades da sensibilidade e da
observacéo tanto do aluno como do andamento de sua aula e conforme a necessidade
faz alteracdes, pois entende que a pratica pedagodgica ndo pode ser um produto
fechado em si mesmo. ldentifica em sua narrativa que cada aula, cada momento de
ensino aprendizagem € uma experiéncia Unica, ndo se repete, mas se amplia e
modifica, se compreendermos que 0 tempo ndo retroreage sobre a matéria e o
momento atual sobre o que ja passou (MORAES, 2008).

[...] Eu planejo, porém quando eu chego em sala é comum eu alterar de
acordo com o andar da carruagem, entendeu? Conforme eu observo o
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andamento. Entdo, é comum, por exemplo, eu fazer um planejamento e
chegarem sala, e mudar. Ser flexivel na verdade, porque as vezes vocé nota
gue havia planejado algo e que aquilo ndo esta sendo produtivo, eles ndo se
interessaram, as vezes € preciso dar uma guinada, ou mesmo, com 0
feedback deles, vocé consegue salvar aquela aula. Ndo sou fiel aquilo que
eu planejei, s6 porque eu planejei. Eu mudo mesmo. Acho que vale a pena
ser flexivel nesse ponto.

Identifica que a acao de formar para este professor € ir além do profissionalismo
e competéncia, busca educar para serem pessoas éticas e emocionalmente
equilibradas.

Para este professor o contetdo deve ser cumprido pois é um compromisso que
tem com seus alunos, mas busca relaciona-los com outras areas/disciplinas, com o
mundo do trabalho e com o desenvolvimento do futuro profissional, para ele os
conteudos de sua disciplina devem ser fundamentos éticos da profissao.

Outra observacdo de sua pratica pedagogica é a contextualizacéo,
necessidade levar os alunos a identificar e relacionar os conteddos académicos para
gue adquiram sentido. Constata uma formacédo ndo apenas voltada para adquirir
conhecimentos especificos da disciplina e do mundo do trabalho, existe uma
preocupacdo com o desenvolvimento pessoal do aluno, para que este seja nao
apenas um profissional. Busca fugir da clausura disciplinar, para este professor o
conhecer e o aprender € multidimensional, abrange o intelectual e o emocional, mas
€ também multirreferencial com enfoques no meio social e econémico de maneira ndo
fragmentada, mas complementares.

[...]- Entdo seja mostrando um exemplo pratico, falando para eles: olha isso
aqui vocés vao usar desta forma, dessa maneira e tal e fazer correlagdo com
outras disciplinas e com o mundo real. Importante que vocé aprenda isso
porque l& na disciplina tal, o professor vai falar assim vocés vao ver isso eu
acho que essa contextualizagdo, essa amarracdo é importante até para

motiva-los, né? Tem utilidade, la na indastria eles usam, entdo acho que
essas referéncias, esses links sédo bem importantes.

Afirma que o papel do professor € coadjuvante, pois os alunos devem ser
ativos no processo de ensino-aprendizagem. Demonstra superar a visdo daquele
professor detentor de todo o conhecimento e que é transmissor de conteddo, mas
identifica em seu depoimento, sutilezas de ambientes colaborativos, com uma pratica
reflexiva e critica, capaz de identificar necessidades basicas do processo de ensino

aprendizagem.
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[...] o professor é co-adjuvante, apesar de ser importante nesse processo,
mas eu sempre digo para eles que mais importante é a dedicagdo deles
porque, se ele ndo se motivar, se ele nao fizer exercicios, ndo tentar resolver,
nao ira conseguir. Entdo, eu me preocupo nessa disciplina em despertar isso
nos alunos, essa consciéncia de que realmente ele tem que aprender e que
€ importante essa disciplina para ele, para sua vida.

Sobre o pesquisado P3

Uma relacdo entre a andlise e a sintese foi possivel fazer as seguintes
consideracées sobre o professor P3. E um professor novo na profissdo de docente da
Educacdo Superior, nunca tinha pensado em trabalhar com a docéncia. Como
arquiteto, atua nesta profissdo desde 1991. Em 2008 teve sua primeira experiéncia
como professor substituto em uma Universidade Federal, que ndo foi muito boa.

Ficou cinco anos afastado da sala de aula e em 2015 voltou a docéncia em
uma Universidade particular, mantendo sua profissdo de arquiteto. Nesta instituicao
conseguiu ter outra visdo da docéncia, acabou se interessando e gostando muito de
ser professor. Mesmo sem ter nenhuma noc¢éao de didatica, percebeu no seu segundo
ano de docéncia que a maneira como ministrava suas aulas, era igual quando fez sua

graduacéo, e que é desta maneira os alunos so6 reproduziam e ndo aprendiam.

Entdo eu comecei a dar aula em duas disciplinas especificas, uma de
desenho arquitetbnico, outra de projeto, mas nas duas eu percebi que a
metodologia ndo estava correta, ndo estava sendo levada, de uma maneira
que seria ideal. As coisas ndo estavam funcionando, ndo estavam bem
encaixadas, existiam deficiéncias. Eu percebi que esta forma de ensinar vem
desde que eu sai da universidade ha 30 anos atras, estava se fazendo da
mesma maneira, a disciplina.

Esta observacdo possibilita trazer a tona a reflexdo de Morin (2008, p. 81)
quando diz que a “[...] Universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma
heranca cultural de saberes, ideias, valores”, mas que deve reestruturar essa heranca
ao reavalia-la, corrigi-la e ensina-la, pois a universidade representada no processo
ensino aprendizagem pelo professor acaba gerando “[...] saberes, ideias e valores que
passam, entdo, a fazer parte da heranca. Assim, ela é conservadora, regeneradora,
geradora”.

Percebeu também que as tecnologias estavam muito distantes do processo de
ensino aprendizagem, que os alunos fazem uso, mas ndo para aprender, desta
maneira introduziu em suas aulas: “[...] eu percebi que além de toda tecnologia ter

evoluido, que hoje em dia os alunos ndo conseguem fazer nada sem aparelhos
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eletrbnico, mas isto ndo estava inserido dentro da realidade deles essas novas
tecnologias, e ai, isto me fez repensar a maneira de ensinar”.

Identifica que o pesquisado P3 compreendeu em pouco tempo de docéncia que
o mundo hoje € permeado pela incerteza em movimentos fluidos de reorganizacao, e
que esta buscando fazer a reforma de seu pensamento, isto é, novas estratégias para
alimentar seus saberes e serem interpretados em sua pratica pedagogica, entendendo
que

A estratégia opde-se ao programa, ainda que possa comportar elementos
programados. O programa é a determinagdo a priori de uma sequéncia de
acOes tendo em vista um objetivo. O programa é eficaz, em condicdes
externas estaveis, que possam ser determinadas com seguranca. Mas as
menores perturbagBes nessas condigcbes desregulam a execugcdo do
programa e o obrigam a parar. A estratégia, como o programa, € estabelecida
tendo em vista um objetivo; vai determinar os desenvolvimentos da agéo e
escolher um deles em fungéo do que ela conhece sobre um ambiente incerto.
A estratégia procura incessantemente reunir as informagfes colhidas e os
acasos encontrados durante o percurso. Todo 0 Nnosso ensino tende para o
programa, ao passo que a vida exige estratégia e, se possivel,
serendipididade e arte. E justamente uma reversdo de conceito (MORIN,
2008, p. 62)

Com a necessidade de fazer o mestrado, por ser uma exigéncia da instituicao
que trabalha, buscou um mestrado em sua area, porém se encantou com a area de
educacdo, desta forma cursou algumas disciplinas isoladas. Além desta formacéo
continuada participou de cursos de formacéo docente. Com novos conhecimentos e
interacBes com diferentes profissionais, conseguiu perceber que a metodologia que
utilizava e que ndo estava lhe satisfazendo como docente, poderia ter outras
alternativas.

[...] esses cursos que eu fiz, comecei a perceber que existem novas maneiras,
de mudar essa metodologia de ensino, do aprendizado, e foi muito bom.
Mesmo ndo estando no mestrado, estando s6 com as disciplinas isoladas,
percebemos que trabalhando com pesquisa, os alunos gostaram e isso foi

muito bom, funcionou, a nossa iniciativa de mudar essa metodologia deu um
resultado positivo.

Na sua narrativa identifica que esta em busca da reforma de seu pensamento,
para que possa pensar bem e saber-fazer superando a reproducéo e a memorizacao.
Demonstra ser um aprendiz que busca reconstruir suas aprendizagens para que
possa inovar seus conhecimentos, perseguindo solucdes para ajudar seus alunos a
desenvolver habilidades e competéncias para serem profissionais mais completos.

Aprendeu a importancia de ver o aluno integral e que na relacdo com ele,

guando permeado pela afetividade pode melhorar o aprendizado, um toque da teoria
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do sentirpensar que Moraes (2008, p. 164) afirma ser um processo de ensino
aprendizagem que envolve o sentimento e o pensamento, a emogao e a razdo, que
auxilia formar ‘[...] individuos ndo apenas profissionalmente competentes, mas,
sobretudo, cidaddos eticamente bem formados, pessoas sadias, emocionalmente
equilibradas e felizes”.
[..] Eu ndo achava necessario ter afetividade com o aluno. Eu achava
inclusive que era ruim, eu percebia isso como uma coisa negativa, dai com a
Profa. X do mestrado, eu percebi que ndo, que essa afetividade é

importantissima. Agora eu estou percebendo como normal e eu estou
relaxando isso, eu estou deixando isso fluir, porque eu ndo permitia.

Buscou trabalhar com os alunos por meio da autonomia, “[...] a gente comegou

a rever essa disciplina, como fazer com que eles aprendessem, dando mais

autonomia dentro do ensino, do aprendizado, para que eles conseguissem descobrir

através deles mesmo quais séo as necessidades de comunicagao entre os arquitetos”,

construcdo do conhecimento, reconhecimento de que o erro € um caminho para a

aprendizagem, “[...] 0 erro € um passo para o acerto. Ele é importante e acontece. E

a gente percebe e nés néo interferimos, a gente faz com que eles percebam o erro,

de onde vem o erro e como fazer com que esse erro nao acontegca mais”, trabalhos

em grupo com producédo individual, com isto estimulou a pesquisa, a interacdo e o
dialogo em sala de aula.

Tanto que a comunicacdo deles em sala de aula é enorme, que nao

acontecia, antes eles chegavam sentavam na prancheta deles ficavam

desenhando, ou conversando, ou falando no celular. Agora ndo, eles

precisam trocar informac8es, precisam saber como era, como que nao era,

como € vocé me passou essas informacdes. [...] A minha interacao é circular

entre eles, para ajuda-los a tirar as dividas que eles tém, que eles sempre

tém duvidas. Conversando. [...]. Em sala de aula, nés sentamos junto aos

grupos, comegamos a conversar sobre o projeto em si e como eles chegaram

aquelas solucdes, essa experiéncia, esse € 0 nosso contato direto em de sala

€ dessa maneira, essa discusséo dessas solu¢des, como foram realizadas as
solucdes.

Superar dicotomias no processo educativo € uma acdo que pode ser
identificada na pratica pedagodgica deste professor, uma vez que busca fazer os
alunos pensarem e refletirem sobre suas producdes, instigar o dialogo, a troca a
reflexdo em uma dindmica de construcdo, desconstrucdo e reconstrucédo. Percebe
ainda na sua préatica que faz relacéo dos contetdos académicos com o mundo real e
a identificagcdo de que o arquiteto trabalha com os sonhos das pessoas sendo

necessario reconhecer a interdependéncia entre o projeto, o cliente, o contexto, a
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sociedade que se faz numa relacdo ndo apenas cognitiva mais também emocional e
até intuitiva.

Com a avaliacdo compreendeu que o melhor é avaliar o processo de producao
do aluno, diariamente e também fazer o aluno perceber suas deficiéncias, instituindo
a Autoavaliagéo.

[...] a avaliacéo é feita em todas as aulas a gente avalia o que eles produzem
em sala. [...] todos os documentos que eles produziram séo avaliados [...]
avalia o processo. Eles se auto avaliam. Isso que € bacana. Porque que eles,

essa descoberta, né, porque que o meu nao ficou exatamente igual o teu?
Vamos ver onde é que aconteceu aqui, o problema? O erro, quem errou?

No ensino médio estudou em uma escola que considerava muito diferente das
outras, proporcionava a autonomia do aluno no processo de aprendizagem e 0sS
professores tinham estratégias de ensino que possibilitavam a relacao entre a teoria
e pratica. Afirma que isto fez com que aprendesse, foi muito bom para o seu
desenvolvimento e provavelmente isto o influencia na sua pratica pedagogica. A
perspectiva hologramatica permite inferir que esta observacédo pressupde reconhecer
gue a parte esta no todo e o todo se encontra pelo menos parcialmente na parte, isto
€, no que se refere a formacdo e o desempenho deste professor a partir do que
vivenciou.

[..] o Ensino Médio, era muito diferenciada das outras escolas
completamente diferentes. O processo de aprendizagem, a autonomia era
muito grande, vocé montava a sua grade horaria, vocé via as disciplinas que
eram do seu interesse, Vocé seguia aquela grade que vocé montava. A
maneira de avaliar dessas disciplinas também era totalmente diferente,
através de objetivos, vocé ia montando objetivos, ia preenchendo, ia retirando

agueles que vocé ja tinha conhecimento, vocé s6 estudava aquilo que vocé
precisava aprender.

Com relacdo aos seus valores, apontou a honestidade que aprendeu
principalmente com sua mae, “[...] a honestidade, antes de tudo, ndo sé dentro da
relacdo com as pessoas, mas dentro da arquitetura. [...] eu consigo passar isso para
eles. Sinceridade e honestidade”, pois como diz Morin (2008) a cultura, neste caso a
familia, gera os conhecimentos, os valores, que irdo conduzir nossas vidas.

Sobre o pesquisado P4

Entendendo que o individuo € Unico e € um aprendiz eterno produto de seus

processos dialogicos, interativos, recursivos e nutrido pela razdo e também pela
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emocao, selecionou alguns dados da narrativa do pesquisado P4 para apresenta-lo
de maneira analitica e sintética.

Fala bastante em comprometimento tanto dela como dos alunos. Quando o
professor, planeja e executa ele se compromete e o aluno identifica isto e
consequentemente também acaba tendo uma responsabilidade maior para com as
atividades, bem como com sua formacado. ldentifica que tem uma preocupacgao
constante em mostrar ao aluno a importancia da disciplina, dos conteudos para a
formacéo docente. Busca deixar claro para os alunos como sera a disciplina, para isso
apresenta seu plano no inicio do semestre, pois acredita que se o aluno tem claro o
gue vai acontecer, cresce a possibilidade de comprometimento e de um resultado
melhor na aprendizagem.

A familia japonesa, ela tem muito dessa relacdo de comprometimento com o
trabalho, as vezes, até em exagero. [...] eu acho que um dos segredos esta
ai, compromisso das duas partes, o planejamento, o aluno tem que saber ja
na primeira semana de aula aonde leva essa disciplina, pensando em quem
eu quero ser como profissional. [..] O estudante em sala, sabendo do
propdésito, vendo que o professor busca uma formacédo para o estudante, que
seja uma formacao relevante, o aluno-estudante, ele se compromete. Eu
penso que essa é uma outra palavra-chave: criar um laco de confianca e

compromisso, mas é porque a gente mostra o horizonte da disciplina no
semestre.

Esta professora indica em seu modo de pensar e agir que € capaz de nédo se
fechar, mas demonstra estar apta a favorecer o senso da responsabilidade e da
colaboracéo, tenta superar relagdes dicotbmicas e o formalismo didatico, utilizando
procedimentos metodolégicos compativeis com as concepg¢des educacionais da
atualidade.

Sua relacdo com o aluno é de didlogo, olho no olho, uma aproximacao que
navega entre a exigéncia e a afetividade. Relata sobre a importancia de cativar o
aluno, de ser flexivel, de manter uma boa relacdo em sala de aula, pois acredita que
estas atitudes auxiliam o aluno a aprender.

[...] a flexibilidade do dialogo, ndo é fazer as coisas faceis, ndo. Mas o do
dialogo de ouvir mais o aluno, mostrar que ele participa do processo todo. [...]
esse compromisso em sala porque vocé vai olhar, é o olho a olho com cada
estudante e ele sente que vocé tem o compromisso, inclusive quando ele ndo
cumpre algo que estava previsto, esperado ele sente que precisa se esforcar
um pouquinho mais, que ndo deu conta naquele momento. Trabalho um
topico tedrico, mas sempre mostrando onde ele se aplica. Isso ajuda a cativar

a atencao do aluno e muitos jA comecam a fazer anotagdes porque sabem
onde vao aplicar. [...] a medida que vocé se desenvolve na carreira, vocé
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ganha flexibilidade, didlogo e isso ajuda, porque essa proximidade é
importante para aprender.

O diadlogo amoroso e problematizador como estratégia em sala de aula
possibilita a troca, a interacdo entre os atores do ensino e da aprendizagem,
transformacdes a partir de processos auto organizadores que estimulam reflexdes
recursivas sobre os pensamentos, sentimentos e acées, (MORAES, 2008).

Na sua pratica pedagdgica busca uma relacdo com o aluno para que seja
corresponsavel pelo seu aprendizado. Acredita que para aprender o aluno deve ser
ativo no processo, para isso utiliza da pesquisa e de projetos encaminhando os alunos
para a construcdo dos conhecimentos. Entende que esta professora busca um
pensamento ecologizado, isto €, aquele que rompe com o paradigma da disjuncéo, da
especializacéo, da fragmentacdo que isola o conhecimento, como um velho dogma
reducionista de explicar e compreender o mundo.

Entdo, em disciplinas como Metodologia do Ensino de Portugués, é
trabalhado com projetos. Faco os alunos pesquisar nos documentos oficiais
da escola, olhar o curriculo de Lingua Portuguesa para identificar quais sao
0s conteudos, os temas de lingua previstos pelos documentos oficiais, entre
outros itens. Ele faz aquela selecéo, ele pode néo ler tudo, estudar tudo
detalhadamente, mas o tépico que ele escolhe, ele vai olhar com
profundidade e vai buscar aplicar no projeto que ele tem para o semestre.
Entéo, eu penso que o trabalho por meio de projetos praticos em que o aluno
valide, ele percebe a importancia para a formagédo dele, é bastante
importante. [...] Trabalho um tdpico teérico, mas sempre mostrando onde ele
se aplica. Entdo, tem teoria, mas ela é sempre acompanhada da pratica na
mesma aula no caso da unidade didatica, eles tém esse propdsito de escrita,

e eu trago sempre exemplos préaticos para que eles possam readequar,
recriar... ou moldar ao propdsito que eles tém dessa unidade didatica.

Os conteudos devem estar diretamente relacionados com o mundo do trabalho,
com a vida real, isto é ir além dos muros da universidade: “[...] eu penso que essa é
uma outra palavra-chave: criar um laco de confianca e compromisso, eu mostro o
horizonte da disciplina, e como aquele conhecimento, aquelas praxis, aquele projeto
reflete na formacdo dele como profissional e ai é além dos muros da universidade”.
Busca em sua acéo didatica diferentes formas de interpretar a realidade e cuida para
nao isolar os conteudos, mas trabalhar com a contextualizacdo dos mesmos, aquilo
que Morin (2003) afirma que “[...] pensar de forma complexa torna-se pertinente
guando nos defrontamos (quase sempre) com a necessidade de articular, relacionar,

contextualizar’. Superar dicotomias no processo educativo fazendo seus alunos
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pensarem e refletirem sobre suas produgdes, por meio da troca, da reflexdo e do
dialogo.

O processo avaliativo € processual, com a participacdo do aluno, e sua
finalidade é para a formacdo e ndo apenas para a nota. Acredita que o papel do
professor é de observar o aluno para dar feedback, de maneira que este possa se
estimular e buscar sua profissionalizagao.

[...] a avaliacdo n&o tem que ser no final, tem que ser num processo e vocé
precisa dar mesmo o feedback. O aluno tem que receber, por meio de nota,
mas principalmente, vocé dizendo: “Olha como melhorar esse material?
Vamos fazer uma unidade didatica... ao final do semestre? Tem que ter

etapas. Entdo, olha as préticas de leitura que vocé criou? Dar um feedback e
acompanhar seu desenvolvimento.

Um olhar para a complexidade e para a transdisciplinaridade permite identificar
que este professor se aproxima de uma pratica dindmica que ndo busca apenas o
produto final, mas uma avaliacdo continua. O principio da auto-organizacdo permite
identificar que a partir do feedback é possivel gerar uma mudanca cognitiva/emocional
com a capacidade de o aluno e o professor se autotransformar e de autoproduzir.

Retomando a sua histéria de vida, percebe que professores, colegas e familia
muito contribuiram para sua formacdo pessoal e profissional. Afirma que existe a
possibilidade de melhorar sempre “...] a gente pode estar aberta a avaliacédo ou
feedback porque toda critica déi, incomoda. Mas, se vocé pensar nessa critica vamos
melhorando, e vai ser essa melhora a vida toda, né? Nunca vocé vai estar pronto, ta
(sic) sempre melhorando”. Ligada a afetividade com cobranca necessaria para o
desenvolvimento do aluno. Fala em laco de confianga e compromisso para que o aluno
possa se transformar em um profissional. Sua postura pessoal e profissional mostra
que P4, busca estar sempre revendo sua maneira de ser e atuar, aquilo que Morin
(2008, p. 96) denominou de cabeca bem-feita que nada mais é que “compreender que
nossa lucidez depende da complexidade do modo de organizacédo de nossas ideias”.

Resgatamos a frase de P4 que mostra que seus pensamentos e agdes se
aproximam com aquilo que Morin (2008) define como superacao da causalidade linear
e a busca do dialogo, a relacdo simultanea entre o antagbnico e o complementar,
mostrando que professor e alunos podem complementar a construcdo do
conhecimento pela integracdo e reconhecimentos das partes e do todo, sua frase: “[...]
que a aula ndo é apenas professor. A aula, na verdade, € estudante e professor

ajudando nessa formacéo, entéo os dois dialogam e se complementam”.
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Sobre o pesquisado P5

A partir do conhecimento do ser e do fazer do professor P5, conseguiu tecer
alguns dados para compreender seus saberes e saber fazer docente. A escolha de
sua profissdo iniciou com uma duvida, pois gostava de biologia, mas sabia que este
curso a levaria a atuar na docéncia, e uma certeza sempre teve, a de ndo querer ser
professora, pois era muito timida e acreditava que isso lhe impossibilitaria exercer a
profissdo. Situacbes complexas nas quais emergiram incertezas, causando
momentos de ordem, desordem, interacdo e organizacao, pensamentos e acdes que

podem ser compreendidos pela complexidade.
[...] eu nunca imaginei que seria professora, na vida. Sempre fui muito timida,
nunca gostei de falar em publico, quando a minha voz se sobressaia huma
roda de conversa eu ficava ruborizada de tdo nervosa, minha mé&o suava e
eu sempre tive, assim, um grande problema em falar em publico. Entdo, a
Unica coisa que, na vida, eu nunca imaginei ser, foi professora. Porque,
realmente, eu sempre tive muita vergonha de ser percebida, essa era a
verdade, entdo talvez, pela minha timidez ou por qualquer outra situagao. Até
hoje eu sou muito timida, mas de qualquer forma, essa parte de falar em
publico eu superei. Hoje eu sou nutricionista de formacéo, eu até gostaria
muito de ter sido bidloga, porque na verdade eu gostava muito da biologia em
si, enquanto ciéncia, mas esta me levaria para a docéncia e eu quis fugir

disso, acabei ndo fazendo nem a biologia enquanto graduacdo, com medo
disso.

Acredita que a pratica da profissdo de nutricionista possibilita se aproximar do
aluno com muita tranquilidade assim como ensinar a teoria relacionada com a prética,
experiéncias de sua profissao, “[...] eu ndo dou teoria, eu explico a pratica, sou uma
contadora de histéria”. A mediacdo pedagdgica sob o olhar da complexidade
possibilita interacdes, conexdes entre professor e aluno, estes com o objeto de
aprendizagem e o meio, permeado por uma ecologia de ac¢des, reacdes cognitivas e
afetivas que fluem no ambiente académico.

Afirma que sempre trabalhou de forma diferenciada em sala de aula com
atividades praticas para relacionar com a teoria o que hoje chamam de metodologias
ativas, trabalhar com debates, pesquisas estudo de caso. Préaticas contextualizadas
que permitem reflexdo e acéo individual e coletivas em processos cooperativos e
solidarios.

[...] eu vou falando e vou anotando as ideias principais no quadro, eu fago
esquemas, faco flecha para eles tentarem entender. Eu uso muito pouco
slide, salvo algumas disciplinas para néo ficar tudo em quadro, eu uso muito
estudo de caso dentro de sala de aula, eu fagco algumas metodologias que
hoje chamo de ativas e que no passado ndo tinham este nome. Gosto de

contextualizar, fazer circulos de debate, fazer eles pensarem, tentar fazer
mapa conceitual, que eu chamo isso agora, mas antigamente era outra coisa.
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Mudou bastante com estes anos de profissédo e de docéncia, principalmente no
que se refere aos conteudos, hoje da o que realmente é significativo para a profissao,
0os conteudos devem ser contextualizados com o mundo do trabalho. Busca
reconectar os saberes para que o aluno se forme um profissional integral, visualizando
sua profissdo no todo e ndo apenas na area ou especialidade que ird escolher para
trabalhar. Percebe um movimento de integracdo com as diferentes dimensdes do
conhecimento, mas insight com uma visdo mais ampliada para outros niveis de
percepcao do conteudo e das realidades.

[...] mas eu sempre fui muito conteudista, né, sempre quis vencer o contetido.
Hoje ja ndo sou mais, né, na verdade, eu acho que eles tém que aprender
coisas que sao essenciais, ndo precisam mais disso. [...] eu tento fazer com
gue eles entendam, reflitam, descubram a localizacdo daquele contetido em
todas as areas do conhecimento, para que eles realmente, vejam que mesmo
gue ele v4 fazer nutricdo do atleta, se aquela barrinha de cereal ou barrinha
proteica, se ela estiver contaminada o cara vai perder um monte de eletrélise,
ele vai morrer, entendeu? Ele vai perder a competicdo. Entdo, ele precisa
garantir toda esse contexto. [...] eu tento inverter esse jogo dizendo que...
somos generalistas justamente por isso que a gente precisa conhecer todos
esses contextos. Entdo, um pouco dessa articulacdo que eu faco. E do

mesmo jeito eu busco até para os meus estudos de casos, dados das outras
disciplinas

Sempre gostou de dar muitas avaliacfes e atividades para o aluno aprender,
mas na instituicdo que trabalha a maioria dos professores estdo aplicando novos
encaminhamentos metodolégicos e com isso 0s alunos estdo muito atribulados. Com
esta percepcdo buscou reduzir o nimero de atividades e avaliagcbes, mas em
contrapartida tem trabalhado em parceria com outros professores.

[...] com essas metodologias ativas, os professores estdo dando muita
atividade para o aluno fora de sala, e dai eles ndo ddo conta de fazer tudo.
N&o adianta eu querer dar quatorze tarefas para eles, para ele ficar ligado na
minha disciplina, se ele ja tem mais outras, mais tantos de cada disciplina.
Hoje com a sala de aula invertida, ele tem que ler muito antes, ele tem que
estar preparado para a aula. Eles ndo dao conta de estar preparado para as

aulas, por conta disso eu estou tentando fazer tarefas em conjunto com outras
disciplinas.

Busca em sua pratica pedagoégica romper com a cegueira da disciplinaridade,
com o pensamento Unico, formatado por uma l6gica dedutiva e reducionista. Observa
ainda que busca reconectar os saberes para que o aluno se forme um profissional
integral, visualizando sua profissdo no todo e ndo apenas na area ou especialidade

gue ira escolher para trabalhar.



246

Na sua carreira profissional buscou muitos desafios, desta forma acabou
trabalhando em varios lugares e com funcdes e atividades diversificadas. Para cada
necessidade procurou cursos de pdés-graduacdo, como maneira de buscar novos
conhecimentos e aprender cada vez mais. Mostra uma certa necessidade muito
grande de conhecimento, por achar que ainda n&o esta pronta: “[...] ndo, eu quero
agregar salario, ndo € esse 0 meu objetivo, eu quero aprender e quero saber mais, eu
quero poder discutir com o chefe no mesmo nivel, eu ndo quero que ele me engane,
eu quero saber”. As reflexdes conduzem para a auto-eco-organizag¢ao, que por meio
da recursividade, podem potencializar as acdes e pensamentos dependendo das
situacdes vividas.

Nas suas formacfes continuadas mostrou que tinha necessidade de buscar
novos conhecimentos, e para isso enfrentou muitos desafios, pois teve que estudar
areas diferentes da nutricdo. Esse percurso permitiu que conhecesse pessoas,
profissionais e areas que lhe trouxeram um novo olhar para sua docéncia, permitindo
fazer novas conexfes com os conhecimentos aprendidos, chegando a ter uma visédo
interdisciplinar e por que nao transdisciplinar, uma vez que conecta areas x pessoas
X prética x problemas.

[...] eu melhorei muito as minhas aulas e 0 meu conhecimento a partir da
formacado continuada. Eu sabia o que eu ia buscar na pés, entdo era muito
mais legal, por conta disso. Sabia 0 que eu precisava para ensinar melhor,

entdo eu ia buscar. Dai nesse interim eu resolvi fazer um doutorado em
histéria, entdo eu sou multi, digamos assim, transdisciplinar (risos).

Este professor P5 por ter circulado em diferentes areas em sua formacéo
continuada, possibilitou compreender que a constru¢éo do conteudo leva a explorar o
conhecimento de maneiras diferentes e a reconhecer a existéncia de outros tipos de
conhecimento, mostrando para os alunos a importancia de relacionar os conteudos
com outras areas, com o passado, com o presente e até com o futuro.

Sobre o pesquisado P6

A historia de vida pessoal e profissional do professor P6, possibilitou entender
a sucessao de eventos, experiéncias e fatos que passou, permitindo realizar uma
analise e sintese sobre seus saberes e préatica pedagdgica. Mostrou-se ser uma
pessoa muito esforcada e determinada. Para este professor € fundamental ser uma
boa pessoa, isto € ser educado, ser agradavel, “[...] € impossivel ser um bom

professor, ser um bom profissional sem ser uma boa pessoa. Acredita que tudo que



247

vai ser feito tem que fazer muito bem, “[...] eu sempre gostei de fazer tudo o que eu
faco fazer direito. E se vai fazer faca direito, um provérbio chinés que diz: Se vocé tem
sete minutos para fazer uma tarefa perca trés planejando”, demonstrando este seu
pensamento em sua preocupacao que tem com o aprendizado do aluno.

Afirma que sua carreira como docente e biélogo, ndo foi planejada, ela foi
acontecendo gradativamente “[...] ndo foi planejado minha vida, vou fazer isso, vou
fazer aquilo, vou chegar ndo sei aonde, sdo os caminhos que aparecem. Nao tem
como dizer por que que a gente chegou aqui. Nao foi um plano estratégico que eu fiz”.
As situacOes emergentes, as bifurcagdes inesperadas no caminho de formacao séo
componentes importantes e essenciais no percurso de vida pessoal e profissional, que
muda o rumo e traz novas situacdes de equilibrio, de ordem e desenvolvimento.

Sua relacdo com seus alunos é muito préxima, gosta de tratar bem, entende-
los na sua individualidade mais também no coletivo. Aprendeu com a paternidade a
ser mais tolerante, a respeitar o outro na sua forma de ser e aprender, “[...] depois ser
pai de uma menina, depois de um menino, um casal, me ajudou a trabalhar melhor
com os alunos. Talvez isso também, deixe eles mais préximos de mim, tenho mais
facilidade de falar, ou de se abrir, conversar, sei 1a”.

Sua pratica pedagogica é fundamentada no aprender fazendo, relacionando
a teoria com a pratica, em um movimento de colaboracédo e didlogo em sala de aula,
“[...] tem que fazer na pratica sozinho ou com o colega, discutindo um com o outro,
tentando fazer eles entendem o que que esta acontecendo é o aprender fazendo”.
Utiliza a musica ambiente, pois afirma que o aluno feliz e descontraido aprender
melhor. A multidimensionalidade presente na pratica pedagégica busca a qualidade

na aprendizagem dos alunos

Entéo, por isso que eu falo, de as vezes deixar o clima da aula mais leve,
mais agradavel, faz com que o aluno fiqgue mais propicio a aprender. Eu
adorava por musica em na aula, mas por problemas com outros professores
gue pediram para nunca mais por musica em sala, acabei tirando a muasica
do laboratdrio... diz que atrapalhava o outro professor. Mas acho que isso
ajudava, assim, porgue eles se sentiam mais descontraidos, mais leves na
sala e quando vocé esti mais tranquilo vocé estad mais propenso a aprender
também. Se vocé esta muito tenso achando que vai ser dificil, fica dificil.

Vale-se de sua experiéncia profissional para exemplificar o conteddo e
aproximar o aluno do mundo do trabalho, “[...] trabalhei com consultoria ambiental,
trabalho até hoje. E isto agrega em sala de aula [...] sdo os exemplos que vocé da em

sala, vocé passa por isso, vive, experiéncia e relaciona com o conteudo”. Identifica
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nas acoes e pensamentos deste professor uma preocupa¢cdo com o0 conhecimento
pertinente, pois busca néo isolar os conteddos, mas trabalhar com a contextualizagéo
dos mesmos.

Além dos conteudos da sua disciplina, trabalha para a formacéo do aluno para
ser um profissional integral. Encontra-se nuances relacionado com o compromisso de
trabalhar ndo apenas o cognitivo, mas também com valores, normas, regras, atitudes
para enfrentar a profisséo e os desafios da sociedade. De maneira ainda muito timida,
ensaia movimentos de que os problemas do biélogo ndo séo apenas locais que eles
tém uma repercussao maior, isto €, na sociedade e no mundo. Reconhece que precisa
trabalhar mais com esta visdo, “[...] vocé fica mostrando: 6 como as algas séo
importantes para o universo, as vezes 0 aluno ndao entende a importancia de fazer
certas relagbes com o mundo”.

Suas aulas séo planejadas, replanejadas de acordo com as necessidades de
seus alunos. O compartilhamento do plano com o aluno possibilita que este conheca
0 objetivo da disciplina e isto pode estimular a realizar as atividades propostas.

Constantemente estou reavaliando o meu trabalho. Uma coisa que eu estava
fazendo agora que vocé chegou, eu estava revendo a aula de ontem [...]
agora gque esta fresco na cabeca o que que os alunos ndo entenderam, o que
gue eu tive que parar para explicar, o que que ndo estava bom, entdo rever

agora. Quando eu percebo que teve alguma dificuldade ai ja no dia seguinte
eu gosto de arrumar.

Defende a ideia de que o professor pode estimular o aluno a aprender, porém
ela so ira ocorrer pelo esforgo do préprio aluno, “[...] para mim aprender € um processo
interno, ndo é alguém que te faz aprender; ndo existe magica, vocé que aprende. O
professor até pode tentar ensinar, mas quem aprende é vocé, a partir do seu esforco”.

Sobre o pesquisado P7

Com relacéo ao professor P7 foi possivel fazer a seguinte analise e sintese:
E uma pessoa bastante ativa, focada no trabalho e que ama ser veterinaria e ser
docente. Seus valores muitos deles aprendidos com a familia sdo seus pilares como
professor, entre eles destaca-se a valotizacdo pelo trabalho, ser correta, centrada e
determinada, “[...]Jeu tenho um valor marista muito importante, que eu acho que é o
amor ao trabalho. [...] eu tenho um habito de trabalhar muito mais do que o que eu
recebo, eu realmente facgo por prazer”.

E bastante metddica, gosta de planejar suas aulas e apresentar para os alunos

no inicio do semestre e quando precisa mudar alguma coisa discute com 0S mesmos.
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Seu planejamento é flexivel, faz os ajustes necessarios para dar conta do contetdo,
“[...] eu apresento o plano de ensino, eu falo para eles um pouquinho a respeito do
trabalho. Planejo bem certinho a disciplina, monto meu cronograma, entrego o plano
de ensino para eles. Se eu mudo, eles sao avisados, eu primeiro converso com eles:
“E ai 0 que que vocés acham?”.

Sua metodologia busca dar autonomia e responsabilidade para os alunos.
Tem como principio de que o professor ndo € o centro do processo de ensino-
aprendizagem, “[...] ndo é o professor também falando o tempo todo. Eles tentando
buscar o contetido. Ndo € expositivo. A fixagdo € maior. E o aprendizado, ocorre
mesmo. Entdo, dai o professor ndo € o centro. Acredita em no aprender fazendo, por
isso suas estratégias de ensino buscam trabalhar com o dialogo, a troca, o
guestionamento, a pesquisa para se chegar ao conhecimento, “...] coloquei eles no
ambulatério e eles fizeram tudo, anamnese, exame fisico, depois eu entrava e discutia
com eles.

Leva seus alunos no hospital escola para que possam aprender na pratica e
entender o mundo real, vivenciar o tedrico na acéo, “[...] eu acho que talvez a situacéo
que eles vivenciam, eles aprendem, la no hospital. Tanto que eu levo muito eles para
la, para eles aprenderem comigo, vendo caso, paciente ou os efeitos colaterais que o
farmaco gerou, sabe? ”.

Tem uma grande preocupacdo de saber se sua maneira de trabalhar os
conteudos possibilita a efetiva aprendizagem,

[...] o intuito de inserir novas formas de aprendizagem para eles é porque ja

parei para pensar assim: serd que 0 que eu ensino eles aprendem? Eu

pergunto uma coisa que eu ensinei no terceiro e eles ndo sabem no 8° ano,

eu me questiono:; sera que eu estou ensinando certo? Sera que eu estou

ensinando errado”? Porque que eles ndo lembram? Entdo busco sempre me
guestionar e identificar o que devo mudar na minha pratica.

Com relacéo ao contetudo, em outros tempos, reexplicava, hoje acredita que é
responsabilidade do aluno estudar quando ndo lembra ou mesmo quando o contetudo
nao foi aprendido. Os conteudos sao trabalhados de maneira contextualizada,
conexao direta com o mundo do trabalho e com outras araes que auxiliem a resolucao
do problema real, “[...] a relagdo com o mundo de trabalho, eu falo isso muito para
eles, que eles tém que ter, realmente, essa visdo do que é a vida la fora”. Além dos

contetdos académicos tem uma grande preocupag¢do com a formagéo profissional,
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para isso utiliza muito de sua experiéncia profissional para discutir com os alunos
conteudos atitudinais.
Sua avaliagdo € continua e tranquila pois busca identificar nos alunos nao

13

apenas o conteudo adquirido, mas a competéncia alcangada, “[...] mas avalio as
atividades praticas, as atividades de campo que sdo acompanhadas diariamente por
mim, entdo vou vendo o desenvolvimento de cada um”. Relaciona sua boa interacao
com o aluno em dois motivos, no inicio da carreira por ter quase a mesma idade deles
e agora dez anos depois acredita que isto ocorra por estar mais proximo, estar aberta
ao dialogo, tratar o aluno ndo como aluno, mas como uma pessoa, ‘[...] essa relacao
com o aluno e com a turma, eles se sentem a vontade, eu percebo. Eu ndo sei te falar
0 que eu exatamente faco para deixar eles mais proximos a mim, eu nao sei, 0 que
eu faco, mas eu percebo que eles sao préximos mesmo”.

Olhando para o pesquisado P7 infere que possui um pensamento articulado,
criativo e reflexivo. Busca em seu saber —fazer diferentes formas de interpretar a
realidade, de entender as necessidades do médico veterinario nos diversos contextos
e instiga os alunos a buscar novas alternativas para os problemas que enfrentam na
disciplina, pensar na diversidade de ideias e argumentacfes na busca de superar 0
erro e a ilusdo do conhecimento adquirido. O aluno é estimulado a ser corresponsavel
pelo seu aprendizado. Suas aulas possuem um ambiente dinamico, flexivel,

cooperativo com muita responsabilidade.

7.2 RelacOes reciprocas: o todo

A complexidade é entendida pelo pensamento que ndo fragmenta, mas religa,
contextualiza e aponta para a superacao da dinamica linear. Nas relacdes identifica
gue nao existe o isolamento, pois as partes estdo no todo, assim como o todo esta
nas partes, como uma tessitura. “O todo é efetivamente uma macrounidade, mas as
partes ndo estdo fundidas ou confundidas nele; tém dupla identidade, identidade
prépria que permanece (portanto, ndo redutivel ao todo) identidade comum” (MORIN,
2000, p. 260). A partir deste conhecimento buscou por meio da complexidade fazer
uma analise e uma sintese para compreender a dindmica da codificacdo axial e da
teodrica (FIGURA 39).

A categoria Ser Professor (FIGURA 22) na etapa da codificacdo axial, foi

conceituada como um grupo de profissionais que por meio do percurso de vida-
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pessoal, profissional e de formacdo, foi conduzido a docéncia, sem que
necessariamente fosse sua primeira op¢ao de carreira. Estes profissionais atuam
como professores mediadores, mas também como ser humano, que por meio de seus
valores, buscam desenvolver de maneira colaborativa, um académico que devera ser
um especialista competente na area que vai atuar, mas também de uma pessoa com
atitudes mais responsavel com o mundo real.

Identifica na formacdo deste ser professor o surgimento de emergéncias
durante o percurso de vida pessoal e profissional que geraram movimentos de ordem-
desordem-interacdo- organizacao que modificaram o profissional que deu origem a
este docente. O ser humano é multidimensional integrando “[...] a vida quotidiana, as
crengas e ritos, as atitudes perante a vida e a morte” (MORIN, 1999, p. 45) desta
maneira percebe nesta construcdo do Ser Professor que suas vivéncias foram e ainda
sao autoformadoras, reflexos do seu processo evolutivo.

Observa ainda neste conceito que o principio ético pode ser considerado um
componente essencial desta categoria Ser Professor, uma vez que consideram o
outro, as diferencas, a cooperacdo, a coletividade e a responsabilidade. Supbe a
valorizagcdo das acdes coletivas sem esquecer que o0 sujeito € Unico e singular.

A categoria Mapeando a Préatica Pedagogica (FIGURA 23), foi definida como
um ambiente individual e compartiihado sob a mediacdo do professor que
fundamentado no aprender fazendo, utiliza estratégias e técnicas de ensino que
instiga a pesquisa e a constru¢do do conhecimento, possibilitando a interacao entre
os envolvidos.

A complexidade é dindmica, processual permeada pela criatividade, de
natureza nao-linear, desta forma, o conceito acima sobre a préatica docente deste
grupo de professores leva a perceber sutilezas no conceito com relagédo a perspectiva
dialdgica, uma vez que o aprender fazendo em grupos ou individualmente, possibilita
no processo de ensino aprendizagem dialogar com o diferente, com a diversidade e a
convivéncia com 0S 0postos.

A perspectiva recursiva parece implicita, uma vez que os efeitos retroagem
sobre as suas causas em um movimento circular, e a diversidade de estratégias
pedagogicas utilizadas jamais serdo repetidas, se compreendermos que cada
experiéncia é unica.

Em termos metodolégicos a complexidade e a transdisciplinaridade incita para

trabalhar a analise e a sintese, relacionando com o contexto, fazendo as
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interconexdes, para isso € indicado atividades de pesquisa permeado pelo dialogo,
promovendo o pensamento articulado e criativo, buscando diferentes formas de
interpretar a realidade, em um ambiente nutrido pela cooperacao e afetividade.

A categoria Construcdo dos Saberes Docentes (FIGURA 31) foi descrita
afirmando de que foram constituidos durante o percurso profissional e também a
formacdo académica, complementado com conhecimentos pedagdgicos-didaticos
construidos durante a docéncia e em cursos especificos de formacdo docente em
servico ou nao.

A complexidade mostra que a formacédo docente deve ser feita de modo
integrado e articulado, envolvendo diferentes dimensdes formadoras como a auto-
formacdo, a hetero-formacao e a eco-formacéo. Aponta ainda para a compreensao de
gue a formacéo pela recursividade pode gerar o acaso, 0s desvios, 0S erros e a
compreensao do inacabamento e da visdo transitoria, uma vez que os conhecimentos
adquiridos vao melhorando a pratica e esta retroage informacionalmente sobre o
aprendizado, que incitara o professor a buscar novas formacbes, para isso €
necessario humildade intelectual e abertura para a reconstru¢do dos conhecimentos.

Além da conceituacdo de cada categoria se fez necessario dialogar com a
complexidade e a transdisciplinaridade para compreender as inter-relacdes entre elas.

Com relacéo as categorias Ser Professor e Construcéo dos Saberes Docentes
(FIGURA 36), a primeira aproximacao foi relacionada com os conhecimentos da
pratica profissional e a formacéo docente, que significa dizer, que os profissionais que
se tornaram professores e que acreditam que seus saberes-fazer e seus
conhecimentos especificos de sua area de formacdo, contribuem muito para a
docéncia, porém necessitam complementar seus conhecimentos didatico-
pedagogicos para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

Com esta descri¢do é oportuno lembrar que complexidade aponta para o caos
uma vez que “[...] tornou-se igualmente vital saber quem somos, 0 que nos atinge, 0
gue nos determina, 0 que nos ameaca, nos esclarece, nos previne e 0 que talvez
possa nos salvar” (MORIN, 2000, p. 11), pensar no processo auto-regulador, na
necessidade de aprender, de buscar inovacdes, de compreender o movimento de
mudanca, mesmo tendo algumas certezas.

A outra aproximacéao destas categorias (FIGURA 36), foi associada ao aprender
ao longo da carreira, uma vez que identifica uma abertura para buscar conhecimentos

em espacos e tempos diferenciados, seja no exercicio da pratica profissional e na



253

docéncia, como participar de formacéo continuada em servico e ou em instituicbes
formais de ensino.

Na complexidade a proposta da reforma do pensamento leva a superar a visao
de aglomerar conhecimentos, aquela deve ser de natureza paradigmatica, pois “[...]
uma cabeca bem-feita € uma cabeca apta a organizar os conhecimentos e assim
evitar a sua acumulacgéo estéril” (MORIN, 1999, p.26), buscar conhecimentos para
coordenar as ideias, as acles e fazer a religacdo dos saberes e utiliza-los na para
tratar dos problemas locais e globais.

O distanciamento entre as categorias (FIGURA 36), foi identificada entre a
atitude e o compromisso com a aprendizagem. Verifica que os professores vivenciam
seus valores pessoais e estes norteiam as relacdes interpessoais com 0S
alunos/turmas, porém a busca para a formacdo docente tem énfase em
conhecimentos especificos da area de atuacdo e na didatica do saber-fazer com
competéncia.

Para esta sintese € oportuno resgatar dos Setes Saberes (MORIN, 2004) sobre
o conhecimento da condicdo humana, para recuperar a percepcdo de que o0 ser
humano é a relacdo entre individuo-espécie-sociedade e também é simultaneamente
biolégico, cultural, psiquico, cultural, social, histérico, uma unidade complexa,
necessitando do professor uma formacao integral e ndo a buscar pela hiper-
especializacdo em um fragmento de tipo de conteudo.

Nas categorias Ser professor e Mapeando a Préatica Pedagodgica (FIGURA 37),
projetou que a semelhanca entre elas ocorre na inter-relagéo das palavras profissional
x conhecimentos x préatica pedagogica x aprendizagem, que significa afirmar que o
professor é um profissional que continua atuando em sua profissdo e que adquiriu
habilidades, atitudes, valores e saber-fazer na sua experiéncia e faz desses
conhecimentos um elemento substancial para a sua pratica pedagogica que tem como
finalidade maior desenvolver um académico competente para atuar no mundo real do
trabalho.

O principio hologramético ajuda a sustentar a afirmacdo acima, pois ele
explicita que ndo apenas uma parte encontra-se no todo, mas o todo encontra-se na
parte, o movimento da religacédo que precisa da contextualizagdo para superar a ideia
de fendmenos isolados.

A fragilidade detectada é o distanciamento entre o0 agir, 0 pensar e 0 sentir.

Explicando de outra forma, o agir do professor € voltado para sua responsabilidade
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de formar o aluno para o mundo do trabalho, porém, sua forma de pensar e sentir tem
uma tendéncia para o lado mais humano, social, relacional e afetivo.

Este fato pode ser explicado pela falta de entendimento e aplicacéo por parte
dos professores com relacao a ligar o conhecimento das partes ao conhecimento do
todo. Pode-se inferir que o agir, 0 pensar e o sentir do professor estdo imbicados de
tal maneira que consciente ou ndo, o agir do professor influéncia seu pensar e sentir
e vice-versa. Ambas acdes estdo relacionalmente imbricadas e vao se modificando
durante o processo de ensino-aprendizagem.

A inter-relacdes entre as categorias Mapeando a Pratica Pedagodgica e a
Construcéo dos saberes Docentes (FIGURA 38), a similitude identificada foi entre a
acado docente diferenciada e a formacdo continuada. Os professores ja tém uma
postura e acBes que vao além da educacdo conservadora e técnica e a busca de
novos conhecimentos fortalecem e ampliam a pratica pedagoégica para uma visédo
mais inovadora da educacéao.

Observa nesta aproximacao a dinamica da recursividade e da retroatividade
gue por meio da causalidade circular ocorre interacdes e nesta afirmativa identifica
uma retroagdo positiva por produzir novas emergéncias ou a ampliacdo da forma de
trabalhar a pratica docente.

A vulnerabilidade estd entre novos conhecimentos e a pratica pedagogica. O
distanciamento se faz na formacdo do docente pautada em metodologias ativas,
inovacbes pedagogicas, uso de tecnologias, concep¢des educacionais
contemporaneas e a pratica pedagogica ainda tem um misto de acdes na concep¢ao
tradicional e técnica e na visdo mais critica e progressista da educacéo.

Existe uma relacdo de autonomia/dependéncia na qual a autonomia do
professor com sua acao didatica € inseparavel de sua dependéncia de aquisicao de
novos conhecimentos. A ideia de auto-eco-organizacéo, isto €, a construcao de seus
saberes e saber-fazer a partir das relacdes e interacdes desenvolvidas, em um
continumm de mudanca para que O professor possa se auto organizar ou

autotransformar.

7.3 Atessitura da pesquisa

A complexidade busca trabalhar com sistema aberto, focalizando nas inter-

relacbes em uma dindmica circular, buscando a superacdo do pensamento linear
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cartesiano que conduz para a légica classica de causalidade simples. A
transdisciplinaridade utilizando niveis de percepcéo leva a construir conhecimentos e
acessar informacdes que estdo presentes nos outros niveis de realidade.

Sao pensamentos que buscam romper com paradigmas hegemonicos,
conservadores, de visdo unidirecional, fragmentadores e promotores da reprodugao.
A partir destes principios e ap0s apresentacdo das partes- cada pesquisado e todo-
codificacdo tedrica foi possivel construir a comunicacéo e as inter-relacdes entre o
todo e a parte e responder aos objetivos da pesquisa (MORIN, 2005, p.114).

Entendendo que as partes tém possibilidades de serem Unicas ou peculiares,
por mais que 0s pesquisados se aproximem nos saberes e saber fazer, ficou
evidenciado que cada um tem suas especificidades, sua maneira propria de construir
0S seus proprios sistemas. Cada professor pode ainda possuir aspectos gerais e
genéricos da organizacao do todo, neste item identificou por exemplo a constancia da
contextualizacdo que aparece no todo — codificacdo tedrica e também em alguns
pesquisados.

A assertiva de que as partes podem estabelecer comunicacfes entre elas, se
faz pela identificacdo de alguns eventos que sdo pontuados em cada professor, de
maneira muito especifica, como a relagdo do conteiddo com o mundo real e o mundo
do trabalho. Ainda Morin (2005) aponta que as partes podem realizar trocas
organizadoras e eventualmente serem capazes de regenerar o todo.

O primeiro objetivo desta pesquisa foi caracterizar a pratica pedagdgica
relacionando a visao epistemoldgica e as acdes no processo de ensino-aprendizagem
do professor, desvelando as possiveis projecdes do pensamento complexo e da
metodologia transdisciplinar. Para responder a este objetivo foi utilizado os dados da
Categoria Mapeando a Prética Pedagogica, sendo aqui apresentada pela sintese em
dois momentos: a parte que corresponde aos dados da individualidade de cada
professor e o segundo momento o todo representado pela sintese da categoria.

A prética pedagogica mapeada individualmente possibilitou identificar que os
professores na sua diversidade de género, cultura, formacdo, valores, visédo
epistemoldgica, percepcdes, pensamentos, acdes demonstram a riqgueza de cada
pesquisado na sua maneira de conduzir o processo de ensino aprendizagem.

A visdo do todo da Categoria Mapeando a Pratica Pedagogica permite
identificar na analise feita que os professores utilizam estratégias de ensino

inovadoras, com énfase na pesquisa e a relacdo com seus alunos é muito proxima.
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Buscam relacionar o contetdo de suas disciplinas com o mundo do trabalho, com a
vida real.

Este conceito sob o olhar da complexidade permite inferir que na pratica
docente se percebe momentos de bifurcacdes, que as acdes docentes previstas pelos
professores podem ou n&o ocorrer exatamente como planejada, uma vez que o0 ensino
€ baseado na pesquisa, na resolucdo de problematizacdo e na construcdo do
conhecimento pelos alunos. A interacdo entre professor, aluno e o objeto de
conhecimento sdo inseparaveis nos processos cognitivos e emergem e evoluem
juntos. Percebe sutilezas no conceito com relagdo a perspectiva dialdégica, como
espaco no processo de ensino aprendizagem de dialogar com o diferente, com a
diversidade e a convivéncia com 0S 0postos.

A perspectiva da auto-organizagdo aparece implicita, quando considera que a
metodologia utilizada € fundamentada no aprender fazendo e que independentemente
dos estimulos externos, sempre emergira propriedades novas e novos modos de agir
e pensar que nao serao repetidas da mesma maneira, uma vez que cada experiéncia
é Unica.

Em termos metodolégicos a complexidade e a transdisciplinaridade incita para
trabalhar a andlise e a sintese, relacionando com o contexto, fazendo as
interconexdes, para isso é indicado atividades de pesquisa, sendo esta técnica
utilizada pelos professores, complementada pelo dialogo, pela troca, promovendo o
pensamento articulado e criativo, buscando diferentes formas de interpretar a
realidade, em um ambiente permeado pela cooperacéo e afetividade.

Identifica nesta categoria Mapeando a Pratica Pedagdgica que os pesquisados
buscam incessantemente a superacdo do paradigma conservador que sutilmente
ainda conduz algumas acdes em sala de aula, mas que a acdo docente é mais
fundamentada para a construcdo do conhecimento em parceria com o aluno,
desvelando algumas projecfes do pensamento complexo e quase nula a visdo da
metodologia transdisciplinar.

Para buscar elementos para o objetivo de interpretar as informacgdes revisitadas
pelos professores dos momentos significativos, vivenciados durante a educacao
basica até a pds-graduacao, identificando os saberes edificados nestes periodos e
que se incorporaram na pratica pedagogica, foi utilizado a sintese da Categoria

Construcao dos Saberes Docentes.
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Esta categoria possibilitou identificar que os saberes docentes foram
construidos por meio da multidimensionalidade e também pela multirreferencialidade
de cada pesquisado, ap0s analise de suas historias referente ao percurso profissional,
formacado académica e continuada.

A complexidade mostra que toda acao € sempre agéo ecologizada, pois esta
sujeita a recursividade que pode gerar 0 acaso, 0s desvios, 0S erros e a compreensao
do inacabamento. Durante a trajetéria de vida os conhecimentos adquiridos foram
permitindo a construcdo de uma consciéncia mais elaborada por meio de processos
auto-eco-organizadores que possibilitaram (re)organizar ambientes de ensino com
uma aprendizagem mais agradavel e significativa para os alunos.

Por fim o objetivo de identificar como foram tecidos os saberes docente,
analisando a trajetéria de vida profissional e pessoal dos professores, foi usado a
Categoria Ser Professor e suas subcategorias para respondé-lo. Na subcategoria
Pessoas Influenciadoras apontou que o0s pesquisados foram influenciados
diretamente ou indiretamente por algumas pessoas gue passaram pelas suas vidas e
gue contribuiram positivamente ou ndo para se tornassem professores da educacéo
superior e em alguns casos a conducado para ser um excelente docente. Na
subcategoria Familia e os Valores mostra contribuicdes de estrutura pessoal e de
atitudes que foram construidas ao longo da vida e com aprendizados da familia e que
auxiliam na tessitura de Ser Professor.

Identifica na formacao deste Ser Professor o surgimento de emergéncias
durante o percurso de vida pessoal e profissional que geraram movimentos de ordem-
desordem-interacdo- organizacao que modificaram o profissional que deu origem a
este docente. Percebe nesta construcdo que as vivéncias de cada pesquisado foi e
ainda sédo autoformadoras, reflexos do seu processo evolutivo. Observa ainda neste
conceito que o principio ético pode ser considerado um componente essencial do Ser
Professor, uma vez que considera o outro, as diferencas, a cooperacao, a coletividade
e a responsabilidade. Supde a valorizacdo das acfes coletivas sem esquecer que 0
sujeito é unico e singular.

O desafio de fazer esta pesquisa foi bastante grande, pois a metodologia
escolhida ndo tem muitos adeptos na linha da educacéo, desta maneira foi necessario
além do estudo dos autores desta linha de pesquisa e o aprofundamento em Charmaz,
analisar teses de outras areas para buscar respaldo técnico. Deixo aqui minha

percepcao de que esta metodologia é muito interessante, pois 0 pesquisador deve se
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despir de pré-conceitos para permitir que a trama dos dados coletados conduza para
a elaboracdo das categorias. Sdo passos definidos, porém flexiveis que a todo
momento traz elementos antagbnicos e complementares que possibilitam trabalhar de
maneira néo linear.

Outra provocacédo da pesquisa foi trabalhar com uma visdo do pensamento
complexo e transdisciplinar simultaneamente como fundamento filos6fico e como
fundamento epistemolédgico da pesquisa, buscando a todos os momentos fazer a
tessitura com a visdo de conhecimento aberto, com as interacfes, compreender as
incertezas para produzir dados que nao séo conclusivos.

Na viséo da pesquisadora este trabalho pode trilhar caminhos com docentes
da educacdo superior que tenham conhecimento da complexidade e da
transdisciplinaridade para identificar na histéria de vida o que a influéncia estudar
estas teorias e ter uma pratica pedagdgica que supere em todos 0s aspectos o
cartesianismo.

Esta pesquisa encerra-se aqui, porém se tem muito claro que o produto
produzido ao ser lido, tera outro nivel de percepcao pelo leitor, pois os efeitos desta
pesquisa poderao deixar algumas impressoes, sentidos e conceitos, mas quem a ler
terd percepcoes diferentes, assim como andar na areia e deixar as marcas, mas ao ir
embora levar as impressées da praia 0 mesmo podera ocorrer com quem leu esta

tese.
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Apéndice A: Modelo de texto enviado aos coordenadores dos cursos

ola Prof. .............. ,

Sou aluna do Doutorado em Educagéo na PUC-Pr, sendo a minha orientadora a Profa.

Dra. Marilda Aparecida Behrens.

Na minha tese busco coletar dados sobre o relato do percurso de vida pessoal,
profissional e da formacédo dos professores da educacao superior, identificando na
construcdo de seus saberes docentes se ocorreu a incorporacdo da Visao
epistemoldgica de natureza complexa e da metodologia transdisciplinar influenciando

a pratica pedagogica.

Desta forma, preciso de sua ajuda no sentido de me indicar dois professores do curso
de .o gue tenham na ultima avaliacdo institucional um excelente
desempenho, mas € muito importante que vocé também concorde com o resultado

desta avaliagéo.

Caso figue com alguma duavida, peco por gentileza entrar em contato comigo.

Desde ja agradeco sua atencao.
Aguardo seu retorno.

Att

Profa. Ms Edna Liz Prigol
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Apéndice B: Modelo de texto enviado aos professores

Ola Prof. ..........

Conversei com o Coordenador Prof. ................ , que indicou seu nome para que eu

pudesse Ihe fazer um convite.

Sou doutoranda da PUC PR na éarea da Educacdo, com a Profa. Dra. Marilda

Aparecida Behrens como minha orientadora.

O propdsito da minha pesquisa utilizando o método da Teoria Fundamentada
sera investigar como se deu a construcao dos saberes docentes, por meio da analise
de relatos do percurso de vida pessoal, profissional e da formagédo, tendo como
fendmeno central, identificar se nesta construcao ocorreu naturalmente incorporagéo
da visdo epistemoldgica de natureza complexa e da metodologia transdisciplinar
influenciando a pratica pedagdgica dos professores da graduacéo.

Para coletar os dados, solicitei aos coordenadores que me indicassem professores
que em sua avaliacdo e pela avaliacdo institucional, sdo docentes que tenham

exceléncia na prética de sala de aula.

Os instrumentos de coletas serao:
1- Questionario de identificacdo enviado por e-mail;
2- Entrevistas: a primeira presencial e as demais (entre 2 a 4 encontros) que poderao

ser feitas via skype, chamada com video pelo WhatsApp ou presencial.

Desde ja agradeco sua atencdo e fico a disposicéo para dirimir qualquer davida que
possa surgir.

Aguardo seu retorno.

Att
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Apéndice C: Topicos para a Entrevista Intensiva

Objetivo

Caracterizar a pratica pedagdgica relacionando a visdo epistemoldgica e as acdes
no processo de ensino-aprendizagem do professor, identificando projecdes do
pensamento complexo e da metodologia transdisciplinar.

Bloco 1 - Prética

Pedagogica

Indagacéao

Pensar sobre por que sua pratica pedagégica é considerada pelos seus alunos
(realizada pela avaliacdo institucional) como excelente e validada pelo seu
coordenador.

Itens de apoio

Estratégia de ensino, conteudo, relacdo com o aluno, relagcdo com a turma,
processo avaliativo, relacdo entre a teoria e a pratica, relacdo com o mundo do
trabalho, planejamento da disciplina, das aulas, articulagdo com outras disciplinas,
relacdo com o mundo/ planeta...

Bloco 2 -Percurs

o nadocéncia da educacao superior

Indagacgéo

Conte como foram seu percurso na docéncia da educacao superior até chegar
neste momento de ser reconhecido (a) pela competéncia na préatica pedagdgica.

Iltens de apoio

Como iniciou, dificuldades, turmas de destaque, alunos especiais, quando pensou
em ser professor...

Objetivo

Interpretar as informagbes revisitadas pelos professores dos momentos
significativos, vivenciados durante a educacdo basica até a poés-graduacéo,
identificando os saberes edificados nestes periodos e que se incorporaram na
pratica pedagdgica.

Bloco 3 -Formacgao inicial

Indagacgéo

Qual a influéncia do curso de graduacgdo que cursou, com sua carreira docente e
com sua exceléncia na pratica pedagdgica

Itens de apoio

Professores marcantes, metodologias, estratégias de ensino, conteldos,
avaliagbes, turmas.... Tudo que pode ter influenciado para que sua pratica
pedagogica seja atualmente muito bem reconhecida

Bloco 4- Formagao Continuada

Indagacgéo

Pense nos cursos de especializagdo, mestrado, doutorado, po6s-doc que
influenciaram diretamente na sua docéncia e na sua pratica pedagdgica. Por que?

Itens de apoio

Professores marcantes, metodologias, estratégias de ensino, conteldos,
avaliacdes, turmas.... Tudo que pode ter influenciado para que sua pratica
pedagogica seja atualmente muito bem reconhecida.

Bloco 6 - Formagao na educacgao bésica - lembrancas

Indagacgéo

Neste momento gostaria que revisitasse o0 seu passado, isto é, a escola da
educacédo basica, para identificar se vocé encontra vivéncias, pessoas, histérias
gue acha que tem influéncia na sua pratica de sala de aula da atualidade

Itens de apoio

Professores marcantes, atividades de sala de aula, relacionamento professor x
aluno, avaliagcBes, colegas, disciplinas, eventos, jogos, conflitos, funcionarios,
desafios, normas e regras...

Objetivo

Identificar como foram tecidos os saberes docente, analisando a trajetoria de vida
profissional e pessoal dos professores.

Bloco 5 - Formagdo profissional - fora da docéncia

Indagacgéo

O que vc faz fora da docéncia que te auxilia a ter uma pratica pedagoégica de
exceléncia?

Itens de apoio

Empresas/industrias, /6rgaos/...Gestdo, regras, normas, cédigo de ética,
planejamento, visdo corporativa, gestores, estrutura organizacional, metas,
indicadores, experiéncias, desafios, conhecimentos, pessoas, realizacdes,
decepcbes, formacdo continuada, tecnologia, .... O que te auxilia a melhorar cada
vez mais sua docéncia?

Bloco 7 - Formacéo Pessoal / vida social

Indagacéao

Chegamos no ultimo bloco, nele peco que revisite sua vida pessoal e néo
profissional para identificar o que nela aconteceu para que vc se tornasse o
professor gue €, com exceléncia na pratica pedagdgica.

Itens de apoio

Familia, pais, parentes, amigos, valores e crengas, visdo de mundo, sociedade e
politica, cultura e artes, esporte, espiritualidade, leituras, lazer, movimentos
sociais....
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Respostas

Nome

Idade

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

GRADUACAO

Curso

Ano de concluséo

Curso

Ano de concluséo

ESPECIALIZACAO

Curso 01

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer esta especializagdo?

Teve alguma disciplina de formacgdo didatico pedagdgica, responda
nao

sim

ou

Qual?

Curso 02

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer esta especializagdo?

Teve alguma disciplina de formacgdo didatico pedagdgica, responda
nao

sim

ou

Qual?

Curso 03

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer esta especializagdo?

Teve alguma disciplina de formacgdo didatico pedagdgica, responda
nao

sim

ou

Qual?

MESTRADO

Area

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer o mestrado

Teve alguma disciplina de formacgdo didatico pedagdgica, responda
nao

sim

ou

Qual?

DOUTORADO

Area

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer o doutorado

Teve alguma disciplina de formacgdo didatico pedagdgica, responda
nao

sim

ou

Qual?

POS DOC

Area

Ano de conclusao

Qual seu objetivo de fazer o Pés-Doc

DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR - GRADUACAO

Tempo de atuacdo

Carga horaria semanal atual

Cursos que atua
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DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR - LATU-SENSU- ESPECIALIZACAO

Tempo de atuacdo

Cursos que atua

Disciplina que ministra

DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR -STRICTO-SENSU- MESTRADO

Tempo de atuacdo

Area

Linha de pesquisa

Disciplina

DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR -STRICTO-SENSU- DOUTORADO

Tempo de atuacdo

Area

Linha de pesquisa

Disciplina

OUTRAS ATIVIDADES NA EDUCACAO SUPERIOR

Qual

Tempo de atuacdo

Carga horaria semanal atual

INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR QUE ATUA EM 2017

Qual

Tempo de atuacdo

Qual

Tempo de atuacdo

Qual

Tempo de atuacdo

Qual

Tempo de atuacdo

OUTRA PROFISSAO ALEM DA DOCENCIA

Qual?

Tempo de atuacdo

Carga horaria semanal atual

QUESTOES PESSOAIS - NADA QUE ESTEJA CORRELACIONADO COM SUA

PROFISSAO

Cursos

Voluntariado

Esporte

Livros

Alimentacdo

Espiritualidade/ religido

Acles/ atividades

Outros que queira citar
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ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa ......... Esta pesquisa faz parte
de um estudo realizado por Edna Liz Prigol, aluna do programa de Doutorado em
Educacao da PUC PR.

Para a producao de dados .......

Os objetivos deste estudo séo:

As informacfes obtidas através deste relato — grupo focal serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de

forma a possibilitar sua identificacao, ou seja, 0 anonimato sera garantido.

Dados da Pesquisadora

Edna Liz Prigol

Endereco: Professor Pedro Viriato Parigot de Souza, 1478
Telefones: 99846527 e 32791210
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ANEXO 2: TERMO DE CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIMENTO

Eu, ,  fui
esclarecido sobre a pesquisa ....... como parte dos estudos de Edna Liz Prigol para o

curso de doutorado e concordo em escrever meu percurso de vida pessoal,
profissional e de formacao, estando ciente de que sera garantido o anonimato das

informacdes deste relato.

Curitiba, de de 2016

Assinatura do docente
RG:




	ata Edna Prigol- PPGE-PUC-PR-2018.pdf
	Edna Liz Prigol_Tese_Educação(2018) ficha catolografica.pdf
	Tese doutorado Edna Liz Prigol versão final maio 2018.pdf

