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RESUMO

O tema desta tese emergiu do desafio do cenario atual em que se vive, numa
sociedade de acelerada produgao do conhecimento, com énfase na era digital, que
exigiu discussdes sobre a importancia da mudanga na formacgdo docente. Assim,
tomou-se como objeto de estudos a formacgao continuada de docentes universitarios.
Os pressupostos epistemologicos do estudo foram os estudos de Morin (2001,
2005), que propde a reforma do pensamento, em especial, os Sete saberes
necessarios a educacado do futuro e dos operadores do pensamento complexo,
acompanhados do estudo das metodologias ativas e de tecnologias digitais
educacionais. Associou-se ao estudo da proposi¢cdo da visdo da complexidade, o
ensino-aprendizagem pautado em correntes tedricas humanistas, como a educagéo
transformadora de Freire (1996), com vistas a promog¢ao da aprendizagem
complexa, transformadora e significativa. Elegeu-se como problema: Como uma
formacéo docente, pautada nas necessidades formativas apontadas pelos docentes
universitarios e ancorada epistemologicamente e metodologicamente nos
pressupostos do pensamento complexo, pode contribuir para uma pratica
pedagogica inovadora, significativa e transformadora? E por objetivo geral: Analisar
as contribuicbes de uma formacado docente, pautada nas necessidades formativas
apontadas pelos docentes universitarios e ancorada epistemologicamente e
metodologicamente nos pressupostos do pensamento complexo, para uma pratica
pedagdgica inovadora, significativa e transformadora. Como ancoradouros do corpus
tedrico destacaram-se autores como Morin (2001; 2005); Moraes e Almeida (2012);
Behrens, (2003; 2005); Névoa (2017); Pimenta (2012); Bacich e Moran (2015);
Masseto (2013); Antunes de Sa (2011), entre outros. Elegeu-se para a pesquisa
qualitativa (Trivifios, 1987), o tipo pesquisa-ac¢ao (Dionne, 2007). A pesquisa-agao foi
utilizada para o desenvolvimento de uma formacgdo docente continuada, que foi
organizada por meio de 8 encontros formativos ao longo do ano letivo de 2018 e
2019, e teve como subsidio os apontamentos sobre as lacunas formativas indicadas
pelos docentes. A formagdo foi pautada nos pressupostos do paradigma da
complexidade, sendo as tematicas indicadas pelos docentes trabalhadas por meio
de vivéncia de metodologias ativas e das tecnologias digitais educacionais. A
contribuigdo da formagao docente foi avaliada por meio de grupo focal e questionario
aplicado junto aos docentes. Para a analise e discussdo dos dados utilizou-se a
Analise de Conteudo de Bardin (2016) e os pressupostos do pensamento complexo,
os operadores cognitivos e os Sete saberes necessarios a educagao do futuro de
Morin (2001). Os principais avangos na pesquisa apontam que os docentes
participantes da formacédo, em sua maioria, pouco sabiam sobre o paradigma da
complexidade e suas abordagens. Portanto, foram iniameras as contribui¢cdes
apontadas pelos docentes envolvidos na formagao: ampliagdo do conhecimento
sobre o paradigma da complexidade; ampliagdo das abordagens e pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos; e oportunidade de reflexdo sobre a pratica
pedagogica docente. Foi apontado por todos os docentes participantes o
desconhecimento e a inseguranga do novo como fatores que impedem a mudancga
de paradigmas na pratica docente. Por fim, foi enfatico o reconhecimento dos
professores que se envolveram na pesquisa-agao da urgéncia em buscar uma



pratica pedagogica inovadora pautada epistemologicamente nos pressupostos do
pensamento complexo como possibilidade para a promog¢édo de uma aprendizagem
mais significativa e transformadora.

Palavras-chave: formac&o docente universitaria; paradigma da complexidade;
pensamento complexo; pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos.



ABSTRACT

The theme of this dissertation was chosen in face of the current scenario we live in,
within a society where knowledge is produced in a fast pace, especially because of
the digital era, involving debates on the importance of teacher education. We have
thus taken as our object of study the continuous education of university professors.
The epistemological presuppositions underlying the research are Morin’s (2001;
2005) studies, specifically the Seven knowledges necessary for the education of the
future and complex thinking operators, associated to active methodologies and
educational digital technologies. The study involved the proposition of an innovative
or complex educational paradigm, which cares for teaching and learning driven by
humanistic theoretical approaches, like Freire’s (1996) transformative education from,
aiming to foster transformative, complex, and meaningful learning. As a result, the
research question to be investigated was settled as: In what measure can teacher
education directed by educational needs pointed by university professors,
epistemologically and methodologically grounded on the presuppositions of complex
thinking, contribute to a innovative, meaningful, and transformative pedagogical
practice? And the general aim as: To analyze the contributions of teacher education
based on the educational needs pointed by university professors, epistemologically
and methodologically grounded on the presuppositions of complex thinking, for a
innovative, meaningful, and transformative pedagogical practice. As basis for the
theoretical corpus we highlight authors like: Morin (2001; 2005), Capra (1996);
Moraes and Almeida (2012); Behrens, (2003; 2005); Novoa (2017); Pimenta (2012);
Bacich and Moran (2015); Masseto (2013); Antunes de Sa (2011), among others. For
the field research, supported by this theoretical corpus, we chose the approach of
qualitative research (Trivinos, 1987), and action research (Dionne, 2007) as a
procedure and guide for the execution of the continuous teacher education, which
allowed data production and collection. Action research was used for the
development and offer of continuous teacher education, organized and developed in
8 educational meetings along the academic year in 2018 and 2019, and was
sustained by the professors’ remarks regarding the educational gaps. The course
was founded on the presuppositions of the complex paradigm and of thinking, and
the topics pointed out by the professors were covered in experiencing active
methodologies and educational digital technologies. The contribution of teacher
training was assessed through a focus group and questionnaire applied to teachers.
For data analysis and discussion we used Bardin’s (2016) content analysis, as well
as Morin’s (2001) presuppositions of complex thinking, cognitive operators, and the
Seven knowledges necessary for the education of the future. The main advances in
the research show that most of the professors who participated in the course knew
little about the complex paradigm and its approaches. Hence the countless
contributions mentioned by the professors involved: furthering of knowledge on the
complex paradigm; expansion of epistemological and methodological approaches
and presuppositions; and opportunities for reflecting on the pedagogical practice. All
participants identified the lack of knowledge and insecurity about what is new as
inhibiting factors for changing paradigms in teaching practice. Finally, professors
were emphatic in recognizing the urgency of seeking an innovative teaching practice
which is epistemologically based on the presuppositions of complex thinking as a
possibility for fostering more meaningful and transformative learning.



Key-words: university teacher education; innovative paradigm; complex thinking;
epistemological and methodological presuppositions.
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INTRODUGAO

A caminhada como professora universitaria e da educacao basica levou a
eleger como tematica nesta tese a formacéao continuada de professores, em especial,
a formacéo relativa aos aspectos epistemologicos e metodologicos que acompanham
e desafiam esses profissionais.

A tese foi elaborada em meio a uma crise pessoal e planetaria. Pessoal, porque
estou enfrentando um dificil processo de luto pela perda recente de meu pai (junho de
2020), personagem fundamental de minha trajetoria formativa. Planetaria, pois se esta
vivendo uma pandemia mundial denominada COVID-2019, ou pandemia por
Coronavirus, como ficou popularmente conhecida (declarada pandemia no dia 11 de
margo de 2020 por meio da Portaria N° 356, de 11 de margo de 2020).

A pandemia que se vive atualmente colocou a populacdo em situacdo de
isolamento social ha quase 1 ano. Em alguns locais, funcionam apenas servigos
essenciais. Existe a obrigatoriedade de uso de mascaras de prote¢cao e de medidas
de higienizagdo constante das maos com o uso de alcool em gel. A gravidade da
pandemia levou os paises, estados e municipios a determinarem o “toque de
recolher”, foram fechados parques e pracgas, e grande parte das instituigdes de ensino
e do comércio.

O desafio pandémico envolveu de maneira abrupta as escolas nos diferentes
niveis de ensino, que tiveram que suspender as aulas presenciais, que foram
substituidas pelo ensino remoto (BRASIL, PORTARIA N° 343, 2020, p.39).

No Brasil existem algumas timidas iniciativas, ao longo do periodo, de retomada
das atividades nos diversos setores, mas o fato € que ndo se sabe quando tudo ira
‘normalizar-se”. Estabeleceu-se um “novo normal”. Trata-se de um periodo de
incertezas que n&o se imaginava viver e que afligiu a todos, pois ndo nos ensinaram
a enfrenta-las.

Morin (2000, p. 16), sabiamente em seu livro, Os sete saberes necessarios a

educacéo do futuro, alerta:

Seria preciso ensinar principios de estratégia que permitiriam enfrentar os
imprevistos, o inesperado e a incerteza, e modificar seu desenvolvimento, em
virtude das informagées adquiridas ao longo do tempo. E preciso aprender a
navegar em um oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certeza.
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Para além da crise de saude, vivem-se também crises econdmicas, ambientais
e politico-sociais, em especial de polarizagbes, de radicalismos, que dividem a
sociedade conforme suas ideologias, pensamentos, crengas, conhecimentos, valores,
condigdo social, entre outros. Ou seja, vive-se uma crise de problemas extremamente
complexos, que necessitam de um amplo e pertinente conhecimento para soluciona-
los, mas a sociedade, em geral, ainda acolhe na ciéncia e na educagao um
pensamento cartesiano, assentado na razdo que gerou processos baseados na
fragmentacao e visao reducionista dos fenébmenos do universo.

Com este cenario posto, optou-se por investigar a proposta de superagao
paradigmatica de Edgar Morin (2000), em especial, em seu livro Os sete saberes
necessarios a educagéo do futuro, no qual propde o ensino de saberes que poderiam
minimizar situagdes e problemas como os mencionados. Entre os saberes explorados
destacam-se o enfrentamento das incertezas, ensinar a identidade terrena, ensinar a
condigdo humana e ensinar a compreensé&o.

Uma outra obra de grande importancia de Edgar Morin (2006) é Cabecgca bem-
feita, que propde conceitos relacionados ao bem pensar, reformar o pensamento € a
necessaria e urgente religagao dos saberes, 0os quais possivelmente podem contribuir
na minimizagao ou até solugado dos problemas tdo complexos apontados. Ainda do
mesmo autor, destaca-se a colecdo de obras denominadas O método (2005),
composta por 6 volumes que discorrem sobre temas relacionados a complexidade da
vida, bem como sobre os principios-guia ou operadores cognitivos do pensamento
complexo, que de acordo com Morin, ensinam a perceber, pensar e agir sobre a vida
e considerar sua complexidade.

As obras de Morin ja citadas, assim como inumeras outras que abordam a
complexidade, tornan-se apropriadas para o0 momento em que se vive atualmente, é
que fundamentam em grande parte o corpus tedrico desta tese, que tem como objeto
de estudos a formacdo docente, em especial a formagao docente universitaria.
Entende-se que € pela educagéo que se aprende a pensar e agir, assim as obras de
Morin sao propicias para pensar os desafios da educagao e da formagao docente, e
subsidiam a elaboragédo de novos saberes, novas maneiras de pensar e olhar a vida.

A docéncia universitaria, assim como os demais niveis de docéncia, necessita
adaptar-se e reinventar-se em suas praticas pedagogicas, em especial frente ao novo
contexto atual, ndo apenas educacional, mas social, econémico e politico que se vive.

E é nesse aspecto que se enfatiza a importancia do processo reflexivo e formativo
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continuo na docéncia, pois em decorréncia da pandemia foi necessario reinventar a
pratica docente e transpor os limites da sala de aula fisica para a sala de aula on-line,
ademais enfrentando a discrepancia das desigualdades sociais, que se evidenciaram
no que diz respeito as condigdes de acesso aos recursos digitais e tecnoldgicos, tao
necessarios ao novo modelo de ensino remoto instaurado, em especial, neste periodo
pandémico.

Assim, neste processo de adaptagdo e reinvengdo da pratica pedagdgica
docente, emerge a importancia da formagao continua, percebida pela pesquisadora
ha tempos como fragil e urgente no contexto universitario, ndo sé pelos tempos
pandémicos que exigem a proposi¢ao de novas praticas pedagogicas mas, sobretudo,
pela era digital e do conhecimento que se vive atualmente. A pandemia evidenciou
ainda mais a urgéncia de discussodes e agdes sobre esta tematica.

A docéncia esta presente em minha vida, acredito que desde a infancia, pois
sou filha de pai professor, que lecionou em escola do campo e multisseriada, e mae
do lar, mas que educou pelo exemplo, como ao fazer a merenda da escola para as
criangas, mesmo sem ser essa sua fungdo. Minha casa ficava no patio da escola,
entdo sempre se confundiu com a sala de aula e vice-versa, o que para mim sempre
foi motivo de orgulho e alegria.

Foi nesse ambiente que cresci, fui alfabetizada por meu pai e acompanhei
desde cedo sua rotina de planejamento, de estudos e de formagao. Com essa vivéncia
e perspectiva tornei-me professora, muito provavelmente por influéncia e admiragao
pelo trabalho do meu pai.

Minha trajetoria de formag&o docente iniciou-se no magistério (2000), passando
pela licenciatura (2004), mestrado (2011) e hoje doutorado. Tornei-me professora da
educacao basica e universitaria, onde atuo ha mais de 15 anos.

Nesse tempo de formacdo e também atuacdo, passei por varias fases da
docéncia. Esta investigacdo propiciou a reflexdo sobre meu processo formativo, que
ocorreu em grande parte nos moldes do paradigma tradicional, assim como boa parte
de minha pratica pedagogica, também influenciada por este paradigma de formacéo.

Porém, algumas coisas sempre me instigaram, me incomodaram nessa pratica
docente, como por exemplo a passividade dos alunos, a metodologia meramente
expositiva, a avaliagdo de carater punitivo, entre outros aspectos. Entdo de algum
modo, mesmo desconhecendo as denominacdes corretas, sempre pensei que deveria

existir outra forma, outro modelo, outro caminho. Hoje sei que esta mudanga demanda
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o acolhimento de outro paradigma, o paradigma da complexidade, também
denominado de paradigma emergente, ecossistémico ou inovador. Mediante as
diferentes denominagdes, nesta tese opta-se por utilizar o termo paradigma da
complexidade.

Descobri esse termo talvez um pouco tarde, no mestrado em Ciéncias
Biologicas, ao estudar sobre os paradigmas da ciéncia. Ao chegar ao doutorado, tive
a oportunidade de cursar a disciplina Paradigmas Educacionais e Pratica Pedagogica,
ministrada pela professora Dra. Marilda Aparecida Behrens, orientadora desta tese, e
ampliar meus conhecimentos sobre o paradigma da complexidade, o que trouxe
alento as minhas inquietagdes.

O paradigma da complexidade na educagao vislumbra uma nova possibilidade
de atuagao docente, com papel mais ativo do aluno, maior mediacdo do professor,
com uma avaliagdo mais continua e formativa; enfim, um paradigma mais acolhedor,
que para além da insergdo de novas metodologias e tecnologias digitais, preza pela
amorosidade, pela contextualizacdo das atividades a partir da pratica social e da
pesquisa, e pelo desenvolvimento do ser humano de forma integral. Paradigma este,
no qual Morin e outros nomes importantes da educacgao estao presentes, como Paulo
Freire (1992, 1996), Anténio Noévoa (2011), Pedro Demo (1996), Marilda Behrens
(2005; 2019), entre tantos outros de imensa importancia.

Trata-se de um paradigma que tem como pressupostos epistemologicos Os
sete saberes necessarios a educagdo do futuro e os operadores cognitivos e
metodologicos, que podem subsidiar as metodologias ativas e as tecnologias
educacionais digitais. Um paradigma que esta fundamentado por um ensino-
aprendizagem pautado em correntes tedéricas humanistas, das quais se destacam a
educacao transformadora de Freire e a concepgao cognitivista proposta por Ausubel
(1963), a Teoria da Aprendizagem Significativa, com vistas a promocgado da
aprendizagem significativa.

Foi nesse cenario e contexto que nasceu esta tese. Um cenario de inquietagdes
pessoais € de desafios, um cenario de crise e, possivelmente, de transigao
paradigmatica, no qual alguns especialistas em educacdo, como Névoa (2020) e
Moran (2020) tém afirmado que se esta diante de profundas mudangas na educagéo,
que poderao se perpetuar no periodo pés-pandemia. Todavia, mesmo com as
inquietacbes, desafios e crises, novas aprendizagens e novas possibilidades de

atuacao surgiram e deram sua contribuicdo a esta tese.
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Face ao exposto e ciente do novo paradigma e suas abordagens, assim como das
correntes tedricas que o constituem, € que engendrou-se o problema desta pesquisa
a ser desvelado: Como uma formacdo docente, pautada nas necessidades
formativas apontadas pelos docentes universitarios e ancorada
epistemologicamente e metodologicamente nos pressupostos do paradigma da
complexidade, pode contribuir para uma pratica pedagoégica inovadora,
significativa e transformadora?

Elegeu-se como objetivo geral: Analisar as contribuicées de uma formagéo
docente, pautada nas necessidades formativas apontadas pelos docentes
universitarios e ancorada epistemologicamente e metodologicamente nos
pressupostos do paradigma da complexidade, para uma pratica pedagdgica
inovadora, significativa e transformadora.

Dentre os objetivos especificos foram estabelecidos:

Identificar as concepgdes paradigmaticas e as praticas metodolégicas dos professores
da universidade envolvidos na pesquisa;

Investigar as necessidades formativas apontadas pelos docentes universitarios
envolvidos na pesquisa;

Propor a implantagcéo de um espaco de formacdo docente continuada na universidade
envolvida na pesquisa;

Identificar construtos necessarios a formagdo docente apontados pela literatura e
observados no dmbito da formacgéo;

Construir uma proposta de formagdo pedagdgica que abranja aspectos
epistemoldgicos e metodoldgicos do paradigma da complexidade;

Apresentar construtos e eixos norteadores que precisam ser contemplados na
formacdo pedagogica dos professores que buscam uma mudancga paradigmatica.
Identificar contribuicbes da formagao na pratica pedagdgica docente dos envolvidos
na pesquisa;

Para isso, na pesquisa tedrica foram eleitas as tematicas: Paradigmas da
ciéncia; Paradigmas educacionais; Pressupostos do paradigma da complexidade; e
Formacao docente, como ancoradouros do corpus teérico. Na pesquisa de campo,
amparada por esse corpus teorico, foi eleita a pesquisa qualitativa enquanto
abordagem e a pesquisa-ac¢ao (DIONNE, 2007) enquanto procedimento e fio condutor

da aplicacado da formacao docente, producao e coleta de dados.
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A pesquisa tedrica foi desenvolvida no decorrer dos 4 anos de doutorado, € a
pesquisa de campo nos ultimos dois anos. Ambas estruturam-se a partir dos desafios
apontados na Introdugc&do, acompanhada de mais seis capitulos descritos a seguir,
finalizando-se com as consideracdes finais da pesquisa.

O Capitulo |, Paradigmas da Ciéncia e da Educagao, aborda a tematica dos
paradigmas, que envolve sua conceituacdo e sua abrangéncia na ciéncia e na
educacdo. Neste, trata-se do Paradigma Tradicional e suas abordagens, do
Paradigma da complexidade e suas abordagens, e dos fatores que motivaram o
surgimento de um novo paradigma na ciéncia e na educacéao.

A tematica do Capitulo Il é Pressupostos epistemolégicos do paradigma da
complexidade. Neste, abordam-se os pressupostos epistemoldgicos do paradigma
da complexidade. Dentre as bases epistemologicas destacam-se a
transdisciplinaridade, os Sete saberes necessarios para a educagao do futuro e os
operadores cognitivos do pensamento complexo.

No capitulo Ill, Aprendizagem significativa, metodologias ativas, técnicas
de ensino e tecnologias para ensinar e aprender, sdo apresentados alguns
pressupostos metodologicos do paradigma da complexidade: A teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel (1963) e as metodologias ativas de ensino-
aprendizagem, bem como algumas técnicas de ensino e tecnologias digitais
educacionais.

O Capitulo IV discorre sobre a Formagao de professores. Inicia-se
conceituando os diferentes tipos de formacao docente (inicial e continuada) e em
seguida aborda-se a formacgé&o do professor universitario, seus cenarios e contextos a
respeito do desenvolvimento de propostas formativas. Estao presentes também neste
capitulo informagdes sobre os saberes docentes e os programas de formacéao
continuada ja consolidados em universidades estaduais do Parana ou iniciativas que
discutem a formacao docente universitaria. Por fim, contextualiza-se a tematica da
formagao do professor universitario em nivel de Brasil, buscando identificar aquelas
que acolhem o paradigma da complexidade.

O caminho metodoldgico da pesquisa é descrito no Capitulo V, Metodologia
da pesquisa. Optou-se pela pesquisa de abordagem qualitativa, sendo a pesquisa-
acao o fio condutor dos procedimentos de intervencio e coleta de dados, conforme

mencionado anteriormente.
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No Capitulo VI, designado Os avangos na caminhada da pesquisa,
apresentam-se os resultados e as analises a luz da pesquisa qualitativa, utilizando
como principal meio a Analise de Conteudo de Bardin (2016) e os pressupostos do
pensamento complexo (os operadores cognitivos e os Sete saberes necessarios a
educacao do futuro) de Morin (2001, 2005).

Por fim, apresentam-se as Considerag¢oes finais da tese, buscando-se fazer

uma analise do todo e das partes, assim como estabelecer um didlogo entre ambos.



1. CAPITULO J- PARADIGMAS DA (TEMIA F DA FDUCALAO

Neste capitulo aborda-se a temdtica paradigmas, a conceiluacdo e a
abrangencia na Ciéncia e na Fducacdo. Fnjfatiza-se o Paradigma
Tradicional e suas abordagens, o Paradigma da Complexidade e suas
abordagens e os jatores que mottvaram O SUrgimento de um mnovo

paradigma na crencia e na eaucacao.

1.1 PARADIGMAS DA CIENCIA E DA EDUCACAO

1.1.1 Conceito de paradigma

A palavra paradigma significa “modelo” ou “exemplo”. Segundo Marcondes
(2007, p. 16) na visao platbnica, € “um modelo, um tipo exemplar que se encontra em
um mundo abstrato, e do qual existem instancias, como cépias imperfeitas, em nosso
mundo concreto”.

Em 1962, este conceito foi introduzido na ciéncia por Thomas S. Kuhn (1992,
p. 30), que fez uso sistematico e consistente desse termo e sugeriu que “alguns
exemplos da prética cientifica real — exemplos que incluem lei, ao mesmo tempo
teoria, aplicacéo e instrumentacao — proporcionavam modelos dos quais brotavam as
tradicdes coerentes e especificas da pesquisa cientifica”.

Kuhn (1962, p.13) também define paradigma como sendo “as realizagbes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solucbes modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia’.

Assim, segundo Kuhn (1996), paradigma refere-se a uma constelacdo de
crencas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica,
podendo também ser definido como modelos e ou padrdes para a explicacdo da
realidade.

Em suas obras, em especial na Estrutura da Revoluc¢des Cientificas, Kuhn
(1998), utilizou o conceito diversas vezes e com diferentes significados, sendo entéao
criticado, e motivando a dedicar um posfacio na reedicdo da obra para esclarecer o

termo, explicando que:

Percebe-se rapidamente que na maior parte do livro o termo “paradigma” é
usado em dois sentidos diferentes. De um lado, indica toda a constelacdo de
crengas, valores, técnicas, etc., partiihadas pelos membros de uma
comunidade determinada. De outro, denota um tipo de elemento dessa
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constelacdo: as solugdes concretas de quebra-cabecas que, empregadas
como modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como base
para a solucdo dos restantes quebra-cabecas da ciéncia normal. (KUHN,
1998, p. 218).

Ao utilizar o conceito de paradigma, Kuhn (1996, 2003), teve por intuito explicar
como se da a construcao da ciéncia e do conhecimento cientifico e como ocorrem as
suas revolucdes. Na concepcao kuhniana de ciéncia, o desenvolvimento da ciéncia
se da em algumas fases subsequentes: fase pré-paradigmatica, ciéncia normal
(paradigma), crise, revolucéo, nova ciéncia normal (novo paradigma), nova crise, nova
revolucdo, nova crise e novo paradigma.

Para Kuhn (1998, 2003), os periodos denominados de ciéncia normal, seriam
0S caracterizados posteriormente por paradigmas, que por sua vez, ora em algum
momento poderiam entrar em crise, ou apresentar o que ele denominou de anomalias.
Estas, ndo sendo explicadas ou sustentadas dentro do paradigma, poderiam ser
revolucionadas dando espac¢o ao surgimento de um novo paradigma. Tal ideia é
melhor demonstrada no ciclo de Kuhn (Figura 01).

P .

5. Paradigm 1. Normal
Change Science

The Kuhn

Cycle
4. Model Z'DA:ic:cie'

Revolution
\ 3. Model</
Crisis

Figura 01: Ciclo de Kunh (1996)

Santos (1989) e Morin (1990), sobre o conceito de paradigma e a evolugéo do
conhecimento cientifico, assim como Kuhn (1996), dizem que a superacdo de um
modelo transforma-se em rupturas que ocorrem na passagem de uma teoria a outra.
Quando um modelo ja ndo satisfaz uma comunidade cientifica, é substituido por outro
gue atenda as necessidades dessa comunidade. E que esse processo € lento e gera
uma crise que pode afetar também a educagédo, como escreve Garcia (2001, p. 58):

[...] o conhecimento ligado a formag&o do homem, tendo em vista um modelo,
um paradigma. No momento em que este modelo é posto em questdo, a
educacédo fica desorientada. Orfandade é o sentimento que em geral se
experimenta. Uma orfandade ideolégica. O horizonte que existia ja ndo existe.

De acordo com Marcondes (2007, p. 15), “a crise leva geralmente a uma
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mudanc¢a, quando essas mudancas sao mais radicais podem vir a consistir em
revolucdes cientificas”. Para o autor, a crise provoca sempre um certo mal estar na
comunidade envolvida, sinalizando uma renovacdo e um novo repensar. Essa
mudanca gera uma nova forma de pensar e explicar os fendmenos, dos quais a antiga
forma ja ndo dava mais conta. (MORAES,1997).

Nas palavras de Vasconcellos (2003, p. 30), “os paradigmas influenciam nas
percepcdes e acdes, fazendo acreditar que s6 existe um modo de pensar as coisas —
0 seu, que é o “certo” e a “Unica forma de fazer”. Assim, costumam impedir de aceitar
ideias novas, tornando os individuos pouco flexiveis e resistentes a mudancgas.

Morin (1991) ao discutir o conceito de paradigma embora apresente uma critica
ao conceito elaborado por Kuhn, ressalta seus pontos fortes e reconhece a sua
importancia. Para Morin (1991), Kuhn deu ao termo "paradigma" um sentido
simultaneamente "forte e difuso”. A forga do conceito estaria centrada no valor radical
de orientacdo metodolégica, como também de esquemas fundamentais de
pensamento e de crencas. Por outro lado, o seu carater difuso correria por conta da
oscilacdo entre diversos sentidos, cobrindo de maneira vaga a agregacao grupal de
cientistas a uma dada visdo de mundo.

O conceito de paradigma é apresentado por Morin (1996, p. 31) como "um tipo
de relacdo muito forte, que pode ser de conjuncdo ou de disjuncado, logo,
aparentemente de natureza logica, entre alguns conceitos mestres". Essa relacao
dominadora "determina o curso de todas as teorias, de todos os discursos que o
paradigma controla. O paradigma é invisivel para quem sofre os seus efeitos, mas é
0 que h&a de mais poderoso sobre as suas ideias". (MORIN, 1996, p. 31).

Para o autor, "o paradigma institui as relacdes primordiais que constituem o0s
axiomas, determinam os conceitos, comandam os discursos e/ou teorias. [...] O
paradigma é inconsciente, mas irriga o pensamento consciente, controla-o, e, nesse
sentido, € também sobreconsciente". (MORIN, 1991, p. 190).

Dessa forma, Morin reelabora o conceito paradigma sob um ponto de vista mais
amplo, para além da ciéncia, revelando-se como uma espécie de grande matriz do
pensamento que comanda as civilizagdes, na qual se insere a propria ciéncia. Assim,
e considerando o conceito de paradigma exposto, alerta-se que as civilizagdes, assim
como a prépria ciéncia, tiveram ao longo de sua historia, varios paradigmas, os quais

sao apresentados a seguir.
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1.1.2 Paradigmas da ciéncia

Os paradigmas da ciéncia alicercam a sociedade moderna influenciando as
mais diversas areas do conhecimento, inclusive a educacdo. As concepcoes e
estruturas paradigmaticas passaram por um processo historico de evolucéo, atrelado
a evolucao da propria humanidade, acarretando no avanco das ciéncias em todos 0s
campos do conhecimento. Neste sentido, pode-se percorrer um caminho que vai do
paradigma espiritual ao tradicional e ao paradigma da complexidade.

Por volta dos séculos XVI e XVII, segundo Santos (1987), devido aos imensos
avancos na fisica e na astronomia, a concepgdo de um paradigma “espiritual”,
baseado em dogmas e crencas, deu espaco a uma concepc¢édo de mundo mais exata
e cientifica, 0 mundo e a natureza passam a ser vistos como uma grande maquina,
caracterizando assim um novo paradigma, o paradigma dominante ou newtoniano-
cartesiano.

Para Moraes (2009), varias correntes de pensamento da cultura ocidental estdo
associadas ao paradigma tradicional, dentre elas destacam-se a corrente da
Revolucdo Cientifica, do lluminismo e da Revolucdo Industrial, que estiveram
presentes a partir dos séculos XVII, XVIII e XIX. As ideias iniciais que muito
influenciaram a era moderna foram formuladas nos séculos XVI, XVII e XVIII.
(MORAES, 2009).

Antes de 1500, segundo Moraes (2009), a visdo de mundo que prevalecia na
Europa da Idade Média e em grande parte do mundo, era a organica que compreendia
0S processos da natureza em termos de relagcbes de interdependéncia entre
fendmenos materiais e espirituais e pela subordinacéo das necessidades individuais
as da comunidade. Para o homem medieval, a realidade era sagrada por ter sido
estabelecida por Deus e cabia ao homem contemplar e compreender a harmonia
existente no universo.

A partir dos séculos XVI e XVII, a natureza da ciéncia medieval comegou a
sofrer radicais mudancas. A visdo de um mundo organico, vivo e espiritual, passou a
ser substituida pela no¢gdo do mundo-méaquina, composta de objetos distintos,
decorrentes das mudancas revolucionarias na Fisica e na Astronomia que ocorreram
a partir de Copérnico. Essa época, chamada de Idade Moderna, teve como fatores
marcantes: o renascimento; os grandes descobrimentos maritimos e o racionalismo.
(MORAES, 2009).

Alguns personagens influenciaram muito essa época e sao apresentados no
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quadro a seguir (quadro 01):

Quadro 01: Contribuicdo de diferentes personagens da Idade Moderna para a mudanca de paradigma
(espiritual ao tradicional)

Quem Onde O que Quando
Nicolau Polbnia Elaborou a teoria heliocéntrica (sol, representando | XVI
Copérnico: Deus, como centro do universo, os planetas giram a seu
redor);
Galileu Galilei Italia Descricdo matemética da natureza e a abordagem | XVII
empirica
Francis Bacon Inglaterra | Descricdo do método cientifico da ciéncia (método | XVII

indutivo), marcado pela inducdo, observacdo e
experimentacao;

René Descartes Franca Descricdo do método cientifico da ciéncia (método | XVII
dedutivo), marcado pelo racionalismo, pela deducao e a
razdo, pela causalidade linear, pela fragmentacao
maxima, decomposicdo légica do objeto em partes
simples (no maior nUmero de partes possiveis);

Isaac Newton Inglaterra | Visdo do mundo como uma grande maquina regida por | VXIII
leis imutéveis, um sistema mecanico matematico. Para
ele, o mundo poderia ser descrito sem relacionar o
observador humano.

Fonte: A autora, 2020, com base em Moraes (2009).

Segundo Santos (1987), tais personagens possuiam certa arrogancia
epistemologica, ou seja, uma extrema confianca e autossuficiéncia em seus
posicionamentos, pois, para o paradigma dominante existe apenas uma verdade, a
qual é explicada por meio de principios l6gicos/matematicos.

Em especial, os dois ultimos personagens destacados, Descartes e Newton,
influenciaram em grande medida a visdo de mundo-maquina, que deu origem ao
mecanicismo como uma das grandes hipéteses universais da Era Moderna e
caracterizou um periodo de determinismo.

Assim, a denominagao por vezes de paradigma de Newtoniano/Cartesiano é
devido as importantes contribui¢cdes destes dois autores que revolucionaram o método
cientifico da época. Para Moraes (2009), a visdo de mundo como uma grande maquina
(Newton) e o principio cientifico da fragmentacdo e do determinismo (Descartes)
acarretaram em uma visdo da natureza como um mecanismo que pode ser
desmontado e analisado sob a forma de leis, uma visdo de mundo-maquina no qual
tudo era regido por leis simples e imutaveis, as observacdes eram deterministas, o
objetivo era uma visdo mecanica e reducionista dos fendmenos presentes no
universo. O homem era visto como senhor e possuidor absoluto da natureza.

Dessa forma, Moraes (s/a) destaca que o paradigma tradicional:

baseava-se no conhecimento “objetivo” obtido pela experimentagdo e na
observacédo controlada, buscando o critério de verdade na experimentacao
(sensacao) e na ldgica matemética (razdo). Esta visdo deu origem a duas
correntes filoséficas importantes: o racionalismo e o empirismo. Foi o periodo
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do primado da razao, onde a esséncia do ser estava na deusa razao e através
da racionalidade atingia-se a verdade e solucionavam-se 0s problemas.
Acreditavasse que todo pensamento légico era verdadeiro.

Destas bases filoséficas, dois aspectos fundamentais precisam podem ser
destacados: a separacao entre conhecimento cientifico e o conhecimento proveniente
do senso comum e a separagéo entre natureza e pessoa humana.

Assim, todos os principios ontoldgicos e epistemolégicos das ciéncias exatas e
manifestadas nessas correntes, passaram a influenciar as diversas areas de
conhecimento, em especial nas ciéncias humanas e sociais: visdo mecanicista,
compartimentada (fragmentacdo) e reducionista (separacdo do objeto e da mente,
progresso linear e unidirecional), em detrimento a toda complexidade e a
multidimensionalidade do ser humano e da realidade social eram desconhecidas.

Com o passar do tempo, em algumas areas comecaram a se observar alguns
pontos, que mais tarde foram descritos por alguns autores como pontos de crise do
paradigma tradicional (fragmentacdo do conhecimento, constatacdo de mundo em
movimento e avancos tecnoldgicos e cientificos), conforme explica-se a seguir.

A fragmentacdo do conhecimento, a separagdo da razdo e da emocéo
contribuiram para a crise dos paradigmas da ciéncia. O pensamento analitico
necessitava ser substituido pelo sistémico no qual “o observador, objeto observado e
processo de observacdo constituem uma totalidade indivisa”. (CAPRA, 1997,
CARDOSO, 1995).

Especificamente em algumas areas como a fisica e a biologia, diversas
descobertas levaram a constatacdo de um mundo em movimento e néo estéatico. A
teoria da relatividade (Albert Einstein) e teoria evolutiva (Jean Lamarck e Charles
Darwin) contribuiram muito neste sentido. A mera reproducdo e aceitacdo do
conhecimento cientifico como absoluto e verdadeiro ndo atendia mais o dinamismo
evidenciado pelas pesquisas, surgindo assim a necessidade da producdo em
detrimento a reproducdo colocando em questionamento o paradigma newtoniano-
cartesiano. O mundo passou entdo a ser concebido em termos de movimento, fluxo
de energia em processo de mudanca. (CAPRA, 1997).

Os avancgos tecnoldgicos e cientificos, ao contrario do que prega a visdo
positivista e linear da ciéncia, a ideia de que os avanc¢os técnicos e cientificos ndo séo
sinbnimos de bem estar social, embora muito contribuiram para a revolucéo industrial

e desenvolvimento no século XX, porém também geraram muitos problemas de ordem
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social e ambiental. Nas palavras de Branddo e Crema (1991, p.16), “a felicidade
prometida pelas aplicagbes indiscriminadas da ciéncia moderna sob a forma de
tecnologia esta acompanhada de uma miséria psicoldgica, soliddo, indiferenca,
violéncia”, sendo que 0s avancos técnicos e cientificos e eletrdnicos ndo trouxeram a
vida em plenitude para os homens. Ao contrario, vieram desafia-los e angustia-los,
levando ao stress, a competitividade exacerbada, a um pensamento isolado e
fragmentado. (BEHRENS, 2003).

Mediante estes e outros pontos de crise, ou anomalias conforme anunciou
Kuhn em seu modelo de ciéncia (1996, 1998), essa concepc¢ao paradigmatica,
segundo Capra (1997), passa a perder forca em meados do século XX e d& espaco a
uma nova concepcao paradigmatica, acentuada no século XXI, o paradigma da
complexidade como um paradigma inovador.

Na proposta desse novo paradigma, o mundo ndo é mais visto como uma
maquina, mas como uma rede de inter-relacdes, regido por principios em constante
mudanca e transformacdo. Por meio dos avancos nas ciéncias e na sociedade, a
evolucdo da fisica atbmica e diversas areas do conhecimento, a certeza da lugar a
incerteza, o certo ao incerto, o determinismo ao imprevisivel. O paradigma da
complexidade busca a visao do todo, e ndo mais das partes separadamente, busca
estudar a ciéncia, a sociedade e suas relacbes ndo como um modelo imutavel e
determinista, mas como um organismo em constante transformacao e inter-relacéo
entre seus elementos, admitindo o incerto e o imprevisivel, 0 complexo e o processo.
(CAPRA,1997).

Varios renomados cientistas contribuiram para esta revolucdo paradigmatica
(Quadro 02). Dentre eles estdo Max Plankc, Albert Einstein, Werner Heisenberg, Niels

Bohr e Ilya Prigogine.

Quadro 02: Contribuicbes de diferentes cientistas para a mudanc¢a paradigmética (tradicional para a
complexidade
Quem Quando O que Implicagcdes
Introduziu o conceito de | Revelagdo de um outro nivel de realidade
atomos de energia ou | completamente diferente do mundo
quantum (origem a mecénica | mecanicista, levando os individuos a
Planck 1900 quéantica). perceberem que as descobertas de Newton
eram aproximacoes aplicadas a eventos de
grandes dimensfes como o0 movimento dos
planetas e ndo a esfera do muito pequeno
ou do muito rapido.
Massa é energia e que ndo | A ideia da existéncia de um dinamismo
existe distingdo verdadeira | intrinseco a todas as particulas sub-
entre matéria e energia. atbmicas. O mundo passou entdo a ser
concebido em termos de movimento, fluxo

Einstein 1905
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de energia e processo de mudanca.

Heisenberg

1927

O comportamento  das
particulas €&  totalmente
imprevisivel e que esta
“incerteza” nao é
consequéncia dos defeitos
nos mecanismos de
medicdo, mas, sim, da
intervencdo estrutural do
sujeito no objeto observado,
O que caracterizou o0
Principio da Incerteza.

Esta descoberta desafiou a importante
nogéo de causa e efeito, um dos pilares da
fisica classica e a separagéo existente entre
sujeito objeto e processo de observacao, a
partir da compreensao de que o observador
perturba a situacao de medicao, mudando a
velocidade das particulas.

Bohr

1928

Introduziu a Lei da
Complementaridade.

Esclarece que as unidades sub-atbmicas
podem aparecer tanto como ondas
(invisivel e abstrato) ou como particulas
(objeto fisico e concreto) e tudo isto,
simultaneamente em dimensdes
complementares de uma mesma realidade.

Prigogine

1977

Conceito de “estruturas
dissipativas” como sistemas
organizacionais abertos,
sistemas complexos cuja
evolucdo ocorre mediante
trocas de energia com o
meio ambiente, através de

Em decorréncia, todos os sistemas vivos
sdo complexos organizacionais abertos em
interagdo com o meio ambiente, com o qual
mantém um fluxo de energia infindavel (...)
0 universo todo esta num processo continuo
de autoorganizacdo, de criacdo e ndo de
ruptura.

mecanismos  nao-lineares
que pressionam o sistema
além dos limites de
estabilidade, conduzindo-o a
um novo estado
macroscopico.

Fonte: A autora, 2020 com base em Moraes (2009).

Assim, percebe-se que as descobertas relacionadas a Teoria da Relatividade
e a Teoria Quantica, somadas a descobertas mais recentes da fisica quantica,
puseram em cheque o0s principais conceitos da visdo de mundo cartesiana e da
mecanica newtoniana relacionados a noc¢do de espaco e tempo absolutos, as

hY bY

particulas sélidas elementares, a objetividade cientifica, a causalidade e a
separatividade, fazendo com que nenhum destes conceitos pudesse sobreviver as
novas descobertas da fisica. (MORAES, 2009).

Para Morin (2000) em “A Inteligéncia da Complexidade” a ciéncia classica, ou
o paradigma dominante, se fundamentou sobre quatro pilares da certeza que tem por
causa e efeito dissolver a complexidade pela simplicidade: o principio da ordem
(universo € regido por leis imperativas e imutaveis - determinismo); o principio da
separabilidade (dividir o todo em partes de facil resolugéo e compreensao); o principio
da reducéo (reduzir o conhecimento ao mensuravel, quantificavel, formalizavel) e o
principio da légica indutivo-dedutivo (a indugdo e a deducéo, raciocinio logico, formal

- pensamento linear).
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Porém conforme exposto, embora esses principios ainda sejam extremamente
véalidos para algumas areas do conhecimento, ndo se mativeram apliciveis para visdo
de mundo de todas as areas, revelando dessa forma a necessidade uma ruptura ou
busca de um novo paradigma. E esta nova maneira de pensar a realidade levou a
considerar alguns aspectos fundamentais para o novo paradigma como: a totalidade
indivisa, a existéncia de interconexdes, mundo fisico com uma rede de inter-relacdes,
a producdo de conhecimento como processo e ndo produto, fluxo universal de
eventos, conhecimento em rede e a reintegracao do sujeito no processo observacéao
cientifica, assim como a auséncia de certezas cientifica.

Tais mudancas na maneira de pensar e ver o mundo (tanto no paradigma
tradicional quanto no da complexidade), tiveram e teréo forte influéncia na educacéao.

Este novo paradigma cientifico trouxe a percepcdo de um mundo complexo,
uma visdo mais ampla e abrangente, destacando a compreensdo ecossistémica da
vida que enfatiza as relagdes do todo com as partes. E uma visdo que reconhece a
interdependéncia fundamental de todos os fenbmenos e o perfeito entrosamento dos
individuos e das sociedades nos processos ciclicos da natureza. Através desta
percepcdo ecoldgica, pode-se reconhecer a existéncia de uma consciéncia de
unidade da teia da vida, a interdependéncia de suas multiplas manifestacdes, seus
ciclos de mudancas e de transformacdes. (MORAES, 2009; CAPRA, 1997).

Este modelo valoriza a consciéncia do estado de inter-relacdo e de
interdependéncia essencial a todos os fendmenos - fisicos, biolégicos, psicoldgicos,
sociais e culturais. E, desta forma, também influencia os fendbmenos educacionais, na

tentativa da superacéo da fragmentacéo do conhecimento e da religacdo dos saberes.

1.1.3 Paradigmas educacionais

Na area educacional, dois paradigmas podem ser descritos, o paradigma
tradicional ou conservador e suas abordagens e o paradigma da complexidade e suas
abordagens. Tais paradigmas educacionais acompanharam os paradigmas e
evolucdo da ciéncia, que sempre teve fortes influéncias sobre todas as areas de
conhecimento.

Destaca-se que na area educacional, talvez o paradigma tradicional ainda é o
mais presente nas instituicbes de ensino, embora observam-se discussdes e

iniciativas em relacdo aos paradigmas inovadores.
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1.1.3.1 Paradigma tradicional ou conservador

Na area educacional as influéncias do paradigma conservador ou também
denominado de newtoniano-cartesiano sdo profundas e de extrema importancia
formativa. Segundo Behrens (2005), em tal paradigma educacional exige-se a
memorizacdo, a repeticdo, a coOpia, a énfase no conteddo e no resultado,
recompensando o conformismo e punindo as tentativas de liberdade e expresséao.

Das abordagens pedagogicas que contemplam o paradigma tradicional
destacam-se, com base em Behrens (2005, 2006), Mizukami (1986), Capra (1996),
Freire (1992), Morin (2000) e Santos (1987): a Abordagem Tradicional, Abordagem
Escolanovista e Abordagem Tecnicista.

Precedente a descri¢cdo das abordagens mencionadas, cumpre ressaltar que a
abordagem Escolanovista, embora classificada por alguns autores neste paradigma,
expressa caracteristicas da pratica pedagdgica e de seus elementos mais proximas
ao paradigma da complexidade do que ao tradicional. Nesse sentido, sua classificacéo
no ambito do paradigma tradicional reflete uma posicao histéria e temporal, em
detrimento as caracteristicas da pratica pedagdgica desta abordagem.

Sobre a abordagem tradicional, Behrens e Possolli (2007) expde:

Na abordagem tradicional o aluno é um sujeito passivo, submisso, obediente
e resignado, um mero receptor de informacdes com pouca interagdo com o
grupo. O professor é visto como o centro do ensino, a autoridade intelectual
e moral, ndo se preocupa com os interesses do aluno, apenas transmite o
conhecimento/informacédo, por meio de modelos estabelecidos, em uma
relagdo distante e vertical. A metodologia é baseada em modelos
preestabelecidos de transmissdo de contelido centralizados no professor, em
geral sem a participacdo do aluno, por meio de programas artificiais, tarefas
padronizadas, aulas expositivas, com o0 objetivo de mera reproducdo de
conteudos e priorizando a quantidade e a memorizagdo. Na avaliagdo ha as
provas e exames para medir o minimo cultural, quantitativas e formalistas,
visando a exatiddo da reproducdo do conhecimento. O professor mede a
guantidade e a exatiddo da informacé&o reproduzida por meio de exames com
o fim em si mesmos e chamadas orais.

Nas palavras de Freire (1992) esta € uma “Educagao Bancaria” na qual apenas
se depositam informacdes, dados, fatos, onde a educagéo é vista como um produto.

J& nos anos trinta do século XX, surge a Abordagem Escolanovista, de acordo
com Behrens (2005, 2006), o aluno assume o papel central, sendo responsavel pela
aprendizagem, é ativo, autbnomo e independente, a énfase passa a ser no sujeito e
h& grupos de relagéo entre os alunos. O professor ndo apenas transmite contetdos,

mas d& assisténcia, € um facilitador das aprendizagens, criando situagdes para que 0
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aluno aprenda. Na metodologia ndo existem modelos prontos ou regras a seguir, nao
se enfatizam técnicas ou métodos, onde o conhecimento &€ construido com base na
experiéncia pessoal e subjetiva. Os objetivos sdo construidos pelos alunos, a
educacado € centrada nas pessoas, nas relacdes interpessoais e nas atividades em
grupo, desenvolvendo-se em sala de aula um clima favoravel a aprendizagem. A
metodologia é flexivel e adaptavel, onde o conteudo tem papel secundario.

A avaliacdo ndo possui padronizacdo ou metodo especifico, o aluno é
responsavel por definir os critérios e julgamento com relacdo a sua prépria
aprendizagem e a busca das metas pessoais, ndo existindo exames, notas, critérios
e diplomas. A escola respeita o aluno e sua autonomia, ndo exerce pressao, oferece
as condicbes necessarias para o desenvolvimento, € gerida pela autonomia
democratica e forma o aluno para a democracia. Esta escola é totalmente integrada e
facilita o relacionamento interpessoal, sendo adaptavel as necessidades da
comunidade, contudo, seu modelo é de dificil implementagcdo em larga escala no
ambiente escolar. (BEHRENS, 2005, 2006).

A escola nova, segundo Behrens (1999, p.50), foi difundida junto aos

educadores, mas cabe ressaltar que:

Os pressupostos da escola nova foram incorporados pelas escolas
expementais ou por escolas bem esquipadas destinadas a elite. Na realidade
houve dificuldades de implantacdo dessa tendéncia em larga escala nas
instituicbes de ensino, pela falta de equipamento, laboratérios e
principalmente pela falta de preparo do professor para assumir essa nova
postura. Embora no interior da escola existissem a proclamacgdo dos
procedimentos escolanovistas e democaraticos, os professores em geral ndo

abdicavam do ensino tradicional.
Essa situacéo, de implantacdo da tendéncia escolanovista em pequena escala

no pais, permite uma maior compreensdo da classificacdo da escola nova no
paradigma tradicional.

Por volta dos anos setenta do século XX, evidencia-se a Abordagem Tecnicista.
Nela o aluno € o recipiente de informacdo e reflexdo, acritico, espectador, devera
conformar-se aos objetivos propostos pelo professor e pela sociedade, sendo sujeito
passivo acaba por torna-se um produto da educacdo que recebeu. Ha um
relacionamento cordial entre os alunos e os professores O professor tem o controle e
a responsabilidade de planejar e desenvolver o processo de ensino-aprendizagem,
procurando adequar sua pratica ao aluno com a finalidade de modifica-los na direcao
em que desejar. Seu papel é o de atingir os objetivos educacionais/sociais.
(BEHRENS; POSSOLLI, 2007).
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A metodologia é sistematica e planejada, com o objetivo de conduzir o processo
de ensino a determinados objetivos sociais, no qual os procedimentos podem ser
ajustados as necessidades do aluno para se alcancar tais objetivos. Nesta
metodologia o0 conhecimento € resultado da experiéncia, da pesquisa e da
experimentacado, a educacéo esta ligada a ideia de transmisséo cultural, o individuo
ndo participa das decisdes curriculares e os conteudos sdo fragmentados. A
avaliacdo ocorre no término e no decorrer do processo para verificar se 0s objetivos
foram alcancados, fazendo parte do processo de aprendizagem, utilizando-se de
testes e atividades e respeitando o ritmo do aluno. (BEHRENS, 2005, 2006).

O quadro 03, demonstra de forma resumida as informagoes apresentadas. Em
especial nas duas primeiras, o professor tem papel central na transmissao de
conteudos, sendo o aluno um sujeito passivo, submisso, obediente e resignado, um
mero receptor de informac¢des com pouca interagcdo com o grupo. As metodologias de
repasse dos conteudos sdo aulas meramente expositivas, as quais serao

posteriormente verificadas por meio de processos avaliativos.



Quadro 03: Elementos da pratica pedagdgica nas abordagens do paradigma tradicional
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Escolanovista ou

Autoridade moral e intelectual;
Longe de questionamentos;

Abordagem Tradicional . Tecnicista ou comportamentalista
Humanistica
. . Controle cientifico da educacéo;
Ativo e responsavel pelos Recebe, aprende e fixa:
objetivos da aprenNdl'zagem; Relacéo impessoal e comunicagdo apenas técnicas
Centro da educacao; com o brofessor:
Receptivo e passivo; Trilha os proprios caminhos da Sem er?’nogéo '
Aluno Sem comunicagéo entre os pares; aprendizagem; Expectador f’rente a verdades absolutas e a
Obediente e deposito de informacgdes; Aprende por descoberta e realidade objetiva:
|n|C|at!va (auto desenvolve—se); Aprendiz por meio do estimulo e refor¢o, exigindo
Relacionamento horizontal com o )
rofessor- respostas prontas e corretas;
P ' Condicionado, responsivo e acritico;
Relac;ao_ vertical e d|s.ta,n.te para com 0 aluno; Planejamento e desenvolvimento do sistema de
Transmissor, autoritario, disciplinador e : di i
unidor: ) o ensino aprendizagem;
P ' i Relacédo de mediagéo; Administrador;
Professor Dono da verdade absoluta;

Facilitador da aprendizagem;

Elo de ligagdo entre o aluno e o saber;
Transmissor e reprodutor do conhecimento;
Comunicagéo técnica e comportamental;

Metodologia

Aula expositiva, conteudos
fechados;

Exposicdes verbais e demonstrativas (apenas
pelo professor);

Enfase na memorizacdo e repeticdo de
formulas e calculos;

Aprendizagens por treinos;

Receptiva e mecénica;

Aprendizagem baseada em 4 pilares: escute,
leia decore e repita;

Método Indutivo com reproducao,
sequéncias e ordenacdes;

Anulacdo de emocoes e afetividade;

prontos e

I6gica,

Enfase na relagéo pedagogica;
Experiéncias conjuntas  entre
professor e aluno;
Relacionamentos interpessoais;

Tecnologias educacionais e estratégias de ensino;
Baseada na transmisséo recepcao;

Modelagem de respostas e garantia de
comportamento adequado dos alunos;

Passos sequencias no processo de ensino
garantido através de ordem nos livros e manuais;
Reproducéo fiel do contetdo, por meio de aulas
expositivas e a repeticdo de exercicios;

Utilizag&o de recursos audiovisuais;
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Exatiddo na reproducao dos contelidos dados

Autoavaliagdo (s6 o individuo
conhece suas experiéncias);
A autoavaliacdo, busca metas

Avaliacéo ; . Respeito ao ritmo do aluno;
pelo professor; pessoais, desenvolvendo a
valorizacdo pessoal, que facilita a
aprendizagem.
Agéncia educacional controladora e
comportamental;
o : . Com respeito a crianca e sua | Modeladora do comportamento humano, através de
Transmisséo sistematizada; . > e Sk
- . - . capacidade de autonomia; técnicas especificas;
Possibilidades reduzidas de colaboragéo; ~ . e . .
Impessoalidade: Sem pressdes e com muito | Organizag@o do processo para encaixe no sistema
o a envolvimento pessoal; social global;
Papel de preparacéo intelectual e moral dos . be 9 . .
alunos: Clima favoravel para o | Atuacdo no aperfeicoamento da ordem social e
Escola ' autodesenvolvimento, a  auto | articulagdo com sistema produtivo;

Escola com compromisso com a cultura e néao
com problemas sociais;

Ambiente austero e conservador longe dos
problemas sociais e que privilegia a
transmissao cultural,

realizacéo e a autonomia do aluno;
Ensino centrado no aluno,
desenvolvimento dos sentimentos
comunitarios e a formagéo para a
democracia.

Tecnologia comportamental para producdo de
individuos competentes para o mercado de
trabalho;

A escola treina os alunos para a méaquina do
sistema social, sendo competentes para o trabalho;
Modeladora do comportamento humano, através de
técnicas;

Fonte: A autora, com base em Behrens (2005, 2006), Mizukami (1986), Capra (1996), Freire (1992), Morin (2000) e Santos (1987)
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1.1.3.2 Paradigma da complexidade

Segundo Capra (1997), o paradigma newtoniano-cartesiano contaminou a
educacao por quase quatrocentos anos, contudo ha a percepc¢éo da necessidade de
se buscar um novo paradigma, que responda as novas demandas sociais e
acompanhe os avangos da ciéncia e da tecnologia. Assim, h4 a necessidade de se
superar as abordagens e influéncias do paradigma newtoniano-cartesiano, do
pensamento fragmentado, da reproducao do conhecimento e de uma educacao que
nao leve a pensar, refletir, criar e interagir. O novo paradigma para a educacao precisa
buscar novos referenciais e bases metodoldgicas em consonancia com 0s avangos
da ciéncia, do homem e da sociedade.

A partir das reflexdes de Edgar Morin (2000), que propde a busca de uma
mudanca paradigmatica na qual pretende-se a ultrapassar a visdo conservadora do
pensamento newtoniano-cartesiano que, além da fragmentacdo do conhecimento,
propde uma visdo reducionista do universo, de cegueira cognitiva, de linearidade e
verdades absolutas, entre outras atitudes conservadoras, é que emerge o paradigma
da complexidade.

No paradigma da complexidade (século XXI), o mundo ndo € mais visto como
uma maquina, mas como uma rede de inter-relacdes, regido por principios em
constante mudanca e transformacéo. O paradigma da complexidade busca a visao do
todo, e ndo mais das partes separadamente, busca estudar a ciéncia, a sociedade e
suas relagdes ndo como um modelo imutéavel e determinista, mas como um organismo
em constante transformacéao e inter-relacdo entre seus elementos, admitindo o incerto
e o imprevisivel, o complexo e o processo. (CAPRA,1997).

Para Moraes (1997), a Era das Relacdes, em que se vive, exige conexao, inter-
relacionamento, interconexao, visao de rede, de sistemas integrados. Para a autora é
necessario reconectar o conhecimento que foi fragmentado em partes e reassumir o
todo. A visdo de superar ndo é fazer desaparecer, mas progredir na reaproximacao
do todo. Pois, nas palavras Cardoso (1995, p. 49) “o todo estd em cada uma das
partes, e, a0 mesmo tempo, o todo € qualitativamente diferente do que a soma das
partes".

As abordagens pedagégicas baseadas no paradigma da complexidade,
conforme Behrens (2005, 2006), Capra (1996), Demo (1994, 1996), Moraes (1998) e
Morin (2000) sédo: a Abordagem Progressista, a Abordagem ou Visao Holistica e
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a Abordagem do Ensino com Pesquisa. Nesta direcdo, Behrens (2005, 2006),
especificamente propde um entrelacamento das abordagens citadas acima,
caracterizando pressupostos que podem vir a subsidiar a proposicdo de um
paradigma inovador, da complexidade. Para a autora, o paradigma da complexidade
busca estimular a reflexdo do aluno, o seu espirito investigativo, valorizando suas
inteligéncias multiplas, oportunizando um relacionamento dialégico com o professor,
com o0s colegas, com a escola e com o ambiente profissional. Possibilita também
construir seu proprio conhecimento, levando o aluno a ser respeitado em suas
diferengas individuais, considerado um ser Unico, valioso e com talentos proprios.
Metodologicamente exige um fazer docente dialégico e democratico, com incentivo a
busca constante da producédo autdnoma do conhecimento por meio de uma pratica
pedagogica inovadora que estimule o aluno a participar efetivamente no processo
educativo. (BEHRENS, 2005, 2006).

Neste entrelacamento de abordagens propostas por Behrens (2005, 2006) as
caracteristicas dessas tendéncias tém como foco o ensino por meio da abordagem
critica e reflexiva a partir da pratica social, da pesquisa e da formacao integral para a
producdo de conhecimento. Nestas, o aluno passa a ter um papel ativo e co-
responsavel na aprendizagem e o professor tem papel de mediacdo e organizacdo
das situacdes de ensino e aprendizagem.

A abordagem educacional Progressista tem como precursor Paulo Freire, que
enfatiza em suas obras o homem como sujeito da educacéo e a busca pelo processo
de uma transformacao social. De acordo com Freire (1986, p. 113), o educador

responsavel precisa se caracterizar como:

Um professor, liderando como professor e aprendendo como aluno, criando
um clima aberto em muitos sentidos, mas nunca, repito, nunca, um clima de
laissez-faire, laissez-aller, mas pelo contrario, um clima democratico sim. Ao
fazer isto, os estudantes comecam a aprender de forma diferente. Eles

realmente aprendem a participar. Mas o que é impossivel é ensinar
participacdo sem participagao!

A relacdo pedagdgica estabelecida entre professor e aluno, exige, segundo
Freire (1986), uma relacdo amorosa. A metodologia no paradigma da complexidade é
baseada no dialogo e na reflexdo, com énfase no aprender e na producédo do
conhecimento.

A abordagem progressista, segundo Behrens (2005, p. 71):

Alicerca uma educacao que leva em consideracao o individuo como um ser
gue constréi sua propria historia. O desenvolvimento intelectual se apresenta
por meio de compartiihamento de ideias, informacgdes, responsabilidades,
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decisdes e cooperagdes entre os individuos. A concepgéo de que o homem
influi no meio e é por ele influenciado desafia a escola no sentido de
proporcionar uma educacao que possibilite a vivéncia no coletivo. Admitindo
o grupo como fonte de equilibrio e de contradicdes, a escola deve ter presente
gue cada individuo no grupo tem sua prépria leitura de mundo.

A abordagem progressista libertadora visa a formacdo do ser, que recebe
influéncias do meio em que esta inserido e do mundo e, que ao mesmo tempo também
influencia. Para Behrens (2005, p.71), seu foco “¢ uma educagdo que leva em
consideragdo o individuo como um ser que constroi a sua prépria histéria” e
acrescenta.

Na abordagem progressita para para Behrens (2005, p.71):

Na Abordagem Progressista 0 aluno precisa ser autbnomo, ativo, Sério,
reflexivo, responséavel, criativo, critico, transformador e construtor da
sociedade. Ele torna-se sujeito da educacéo, participando da acdo educativa
e sendo co-responsével pelo processo de aprendizagem, vivenciando uma
relagdo dialégica conjunta de parceria com o professor. O professor precisa
ser exigente, educador, articulador, encorajador, lider ético, democratico,
ecoldgico, social e auténtico. E sujeito do processo estabelecendo uma
relagdo horizontal e dial6gica com os alunos no processo de construcéo
conjunta do conhecimento e de busca de uma pratica pedagdgica
transformadora (amorosa). A metodologia é séria, rigorosa, interdisciplinar,
estimuladora e reflexiva, baseada no dialogo, na cooperacdo entre 0s
individuos e na parceria entre o professor e o aluno. Os contetudos partem
dos interesses dos alunos, baseados na pratica e na realidade social e na
producdo do conhecimento em um processo de agéo/reflexdo/acéo.

Na abordagem progressita para para Behrens (2005, p.71):

A avaliacdo é continuada, processual, proviséria e transformadora, onde ha
a participacdo individual e coletiva e a avaliagdo mutua, ndo possuindo
carater punitivo. O aluno e o professor constroem o processo de avaliagéo,
realizada com consciéncia critica e superando 0 senso comum. A escola é
democrética e inclusiva para todas as classes sociais, caracteriza-se como
um local para a conscientizacdo e constru¢do da cidadania proporcionando a
vivéncia do coletivo. Esta engajada na histéria e na sociedade, € um local de
formagdo e enriqguecimento mutuo, de troca, didlogo, inter-relagdo e
transformacgdo em que tudo é transitério e esta em processo.

Na abordagem ou visao holistica, defendida por Yus (2002) a ideia central € a
integralidade ou globalidade na educacéo, pois a fragmentacéo do conhecimento tem
sido focalizada como maior desafio a ser transposto na pratica pedagdgica do
paradigma da complexidade. Frente a sociedade do conhecimento, a qual se vive, é
preciso considerar e repensar sobre pratica pedagdgica da educacdo superior,
considerando as visdes em rede, em teia, as conexdes, 0s sistemas Integrados, a
relatividade e movimento e cidadania e ética.

Entretanto, € necessario ressaltar que embora a visdo holistica enfatize a

importancia do “todo”, no pensamento complexo tanto o todo € valorizado, assim como
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suas partes. Sobre isso Morin (2001, p. 259) afirma que “o holismo s6 abrange visao
parcial, unidimensional, simplificadora do todo".
Sobre a diferenca entre pensamento complexo e visao holitisca, Antunes de Sa

(p. 24, 2019) esclarece que:

O pensamento complexo se diferencia de uma concepcdo holistica de
conhecimento porque esta evidencia todo em detrimento as partes. Remete
as partes ao todo, isolando do conjunto dinamico que é o movimento das
partes entre si e destas com o todo. Na concepcao do holismo ndo ha um
circuito relacional, ou seja, uma articulacdo interdependente entre as
propriedades singulares das partes com as propriedades do todo e vice-
versa.

Para o mesmo autor (p.24), “0 pensamento complexo encara os problemas nao
apenas do ponto de vista da andlise, da separacéo”, e cita Martinazzo (2004, p. 45)
para subsidiar essa reflexdo em relagdo ao pensamento complexo que “contextualiza
o dissociado, complexifica o simplificado, historiciza o intemporal e considera o sujeito
pensante como produtor e produto dos seus pensamentos e das suas construc¢oes”.

Mesmo mediante a critica de Morin (2001) e Antunes de Sa (2019), a educacéao
holistica pretende reestabelecer as conexdes entre as diferentes esferas da vida e de
todos os tipos de relacdes: a) Relagbes entre pensamento linear e intuicdo, b)
Relacdes entre mente e corpo, ¢) Relacdes entre dominios de conhecimento, d)
Relacfes entre o0 eu e a comunidade e e) Relacdes entre o eu e 0 EU. (J. MILLER
citado por Yus, 2002).

Ao encontro com essa ideia, 0os elementos caracterizadores da educacao
holistica sdo: 1) Globalidade da pessoa, 2) Espiritualidade, 3) Inter-relacdes, 4)
Equilibrio, 5) Cooperacéao, 6) Incluséo, 7) Experiéncia e 8) Contextualizacdo. (YUS,
2002).

Na Abordagem ou Visdo Holistica o aluno desenvolve gradualmente suas
inteligéncias multiplas, desenvolve a criatividade, a autonomia e o autoconhecimento,
sendo consciente de suas dimensdes emocionais, intelectuais e espirituais. E visto
como um cidaddo do mundo, interagindo com o meio ambiente com responsabilidade
e tendo suas diferencas individuais aceitas pelo todo. O professor € o facilitador,
mediador da aprendizagem, € humilde, paciente, vocacionado, bem humorado,
flexivel, criativo e estimulador, possui visdo interdisciplinar e respeita as inteligéncias
multiplas. A metodologia prioriza a interdisciplinaridade, valoriza as inteligéncias
multiplas e integradas, a formacao, a aprendizagem critica, reflexiva e transformadora,

a integracdo social, econbmica e cultural, o processo coletivo de producdo, a
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qualidade de vida, o desenvolvimento pessoal e coletivo, a autonomia no aluno e a
perspectiva global e ecoldgica/sustentabilidade, em um processo de parceria entre 0s
docentes e discentes. (BEHRENS, 2005, 2006).

A avaliacdo deve proporcionar informacdes que facilitam o processo de
aprendizagem, visa o todo, 0 processo e 0 crescimento gradativo e continuo, respeitar
0 educando e seus tempos de aprendizagem, estando a servigo da construcéo do
conhecimento critico, participativo e transformador, incentivando o aluno a buscar
respostas, por meio de critérios claros e pré-acordados. Alterna atividades individuais
e coletivas, permite a autoavaliacdo partindo de critérios propostos e coloca o erro
como caminho de acerto.

A escola é o lugar de verdadeiro do encontro humano, busca a superacao da
fragmentacao do conhecimento, conduz a formacéo de um ser humano ético, sensivel
e integrado a natureza, nao sendo o Unico lugar de acesso a informacéo. O ambiente
favorece a solidariedade, o pensar critico e original, por meio do trabalho integrado
das aulas, professores, administradores e membros da sociedade, a escola volta a
ser um local de referéncia, formando uma teia de sistemas interconectados que
permanece por toda a vida.

Para Behrens (2005) e Yus (2002) a superacdo dos curriculos lineares
propostos nas escolas e nas universidades, precisa ser revisto na busca da
construcdo de uma proposta integradora que leve ao aprender. Para ambos as
universidades, em especial deveriam transpor a focalizacdo de especificidades
geradas por tais curriculos e buscar a formacéo dos alunos de maneira mais sistémica,
global, integradora e complexa.

Zabala (2002), em seu livro, Enfoque globalizador e pensamento complexo,
defende o enfoque globalizador como férmula para a organizacédo dos conteudos de
aprendizagem. Para ele é necessario que os contelidos sejam organizados a partir de
um enfoque globalizador, como consequéncia do conhecimento que estao dispostos
sobre os processos de aprendizagem e de entender que a finalidade do ensino é
formar integralmente as pessoas, para que sejam capazes de compreender a
sociedade e intervir nela com o objetivo de melhora-la.

No enfoque globalizador, que também poderia ser chamado de perspectiva ou
visdo globalizadora, define-se a maneira de organizar os conteudos a partir de uma
concepgao de ensino no qual o objeto fundamental de estudos para os alunos seja o

conhecimento e a intervencao na realidade. Trata-se de uma maneira de conceber o
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ensino, uma visdo que faz com que, no momento de planejar o curriculo na sala de
aula, a organizagdo dos conteudos de cada uma das diferentes unidades de
intervencao articule-se a partir de situacdes, problemas ou questdes de carater global.
(ZABALA, 2002).

Assim nos modelos globalizados, n&o sao proibidas as organizacbes
disciplinares, mas sim um repensar na forma de trabalha-las mantendo focos de
trabalho que vao desde a multidisciplinaridade até a metadisciplinaridade, ou seja
processos que envolvam a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a
interdisiciplinaridade, a transdisciplinarade e metadisciplinaridade).

Na abordagem educacional Ensino com pesquisa Pedro Demo propde:
"educar pela pesquisa tem como condi¢cdo essencial primeira que o profissional da
educacao seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e
educativo" (1996, p. 2).

Sobre isso Freire (1996, p.32), ressalta que:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que anda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.

Nesta abordagem, segundo Freire (1996), Behrens (1999, 2005, 2006) os
papéis do professor e aluno sdo redefinidos em relagdo a abordagem tradicional.

O aluno é sujeito ativo no processo, questionador, investigador e ético, possui
raciocinio légico, criatividade, capacidade produtiva e critica, possui autonomia para
ler e refletir criticamente, capacidade produtiva, didlogo com os autores, capacidade
para construcdo de textos, formulacdes e percepcdes préprias, além de ser atuante e
buscar o consenso nas suas discussodes. (FREIRE, 1996).

O professor, para Behrens (1999, p 92) tem papel de orquestrador do processo

de ensino aprendizagem, pois:

O professor torna-se uma figura significativa quando percebe que é
orquestrador do processo educativo e que precisa propiciar um ambiente que
instrumentalize o aluno para sua emancipacao social. A visdo de ser sujeito
e nao objeto da histdria autoriza o docente a construir com autonomia projetos
pedagodgicos que contemplem trabalhos coletivos e individuais. Assumindo o
papel de parceiro mais experiente na investigacdo e na producdo do
conhecimento, o professor provoca um processo educativo, produtivo e
prazeroso. Ao ser vanguardista do desenvolvimento contribui para a
producéo da ciéncia e da tecnologia, com criativade e espirito transformador.

Na metodologia o professor e aluno séo co-responsaveis pela aprendizagem e

pela construgdo do conhecimento, cria-se um ambiente inovador e participativo,
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incentivando a pesquisa, 0 aprender a aprender e a autonomia, 0 conhecimento
relevante e a reflexdo. A avaliacdo é continua, processual, participativa, aberta ao
didlogo, visa responsabilizar e avaliar o envolvimento, a participacéo, o progresso e a
qualidade do processo educativo do aluno. Os critérios sdo pré-estabelecidos e
constituidos em conjunto, no qual o aluno é avaliado pelo desempenho geral e
globalizado, ndo tendo carater punitivo ou autoritario, ndo considera s6 a
memorizacao e a copia, pois, a avaliacdo passa a ser uma forma de medir a qualidade
do processo educativo, sem o sentido de sancédo. (FREIRE, 1996).

A escola é articuladora de seus docentes e alunos para terem uma formacgéao
diferenciada e atenda as novas demandas sociais com espirito critico e reflexivo,
inovador, transformador e participativo, ela propicia um ambiente onde professores e
alunos possam gerir projetos propiciando a producdo do conhecimento. (FREIRE,
1996).

O quadro 04, resumidamente elenca os pressupostos das abordagens desse
paradigma e seus papéis na pratica pedagogica.

Neste contexto, Behrens (2005, p. 56) propde a estruturacdo da pratica

pedagdgica norteada pela alian¢a entre abordagens como:

a) Abordagem Progressista, que propde uma relacdo dialégica, critica,
reflexiva, com agdes articuladas, trabalho coletivo e busca da transformacéo
da realidade; b) Abordagem do Ensino com Pesquisa, que necessita da
parceria dos alunos e do professor na busca da produgéo do conhecimento e
na superagdo da coOpia e da reproducdo e c) Abordagem Holistica ou
Sistémica, que enseja a reaproximacao das partes na busca da viséo do todo,
de um sistema integrado e interconectado. “Com essa alianca, torna-se
possivel oferecer uma pratica pedagdgica que considere as caracteristicas
exigidas pelo paradigma da complexidade”
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Abordagens do

multiplas;

O processo valoriza a
autononia e inteligéncia
multipla dos alunos;

e Atividades individuais

e coletivas,

Paradigma da Aluno Professor Metodologia Avaliacao Escola
Complexidade
e Autébnomo, ativo, e Exigente, educador, e Séria, rigorosa, e Continua, processual, | ¢ Democratica e inclusiva;
sério, reflexivo, articulador, encorajador, interdisciplinar, provisoéria e | ¢ Local para a
criativo, critico, lider, ético, democratico, estimuladora e reflexiva, transformadora,; conscientizagdo e
transformador e ecoldgico, social e dialégica e cooperativa; e Construgdo conjunta construcdo da cidadania;
Progressista construtor da auténtico; e Contelidos aliados ao do professor e aluno;
sociedade; e Relagdo  dialdgica e interesse a realidade
e Sujeito do processo; horizontal com alunos; social do aluno;
e Co-responsavel por | e Prética pedagdgica | e Processo de
sua aprendizagem; transformadora; acao/reflexao/acao;
e Criativo, autbnomo, | e Facilitador, mediador, ¢ O aluno desenvolve e Gradativa e e Humana com superacao da
consciente; humilde, paciente, gradualmente suas processual; fragmentacéo do
e Interativo com a | vocacionado, bem inteligéncias multiplas ¢ Respeita tempos de conhecimento, formagéo
sociedade e meio | humorado, flexivel, criativo | e Interdisciplinar; aprendizagem; ética, sensivel e integrado
ambiente; e estimulador; e Formativa, critica, | e Promove autonomia, a natureza;
Visédo Holistica ¢ Responsavel e aceito | ® Possui viséo interdisciplinar reflexiva e criticidade e Favorece a solidariedade,
em suas diferengas; e respeita as inteligéncias transformadora; participacéo; 0 pensar critico e original.

Ensino com
pesquisa

Questionador,
investigador e ético,

raciocinio légico,
criativo, capaz,
produtivo, critico,
autébnomo, reflexivo,
dialogo;

Capacidade para
construcéo de textos,
formulacGes e

percepgdes proprias;

e Orquestrador do processo
de construgao conjunta do
conhecimento;

e Mediador, articulador,
critico e criativo,
orientador, parceiro;

e Contribui para a produgdo
com criticidade e espirito
transformador;

e Instigador do aluno a
aprender a aprender,
posicionar-se, autonomia
e tomada de decisdes
conscientes;

Professor e aluno séo
co-responsaveis  pela
aprendizagem e pela

construgao do
conhecimento;
Ambiente inovador e
participativo,
incentivando a

pesquisa, o aprender a
aprender e a autonomia,
o] conhecimento
relevante e a reflexdo.

e Continua, processual,
participativa,
dialégica;

e Envolve aluno no
processo tornando-o
responsavel no
processo conjunto;

e Avalia desempenho
geral e globalizado;

e Articuladora de seus
docentes e alunos para
terem uma formagéo
diferenciada e atenda as
novas demandas sociais

com espirito critico e
reflexivo, inovador,
transformador e
participativo, ela propicia
um ambiente onde
professores e  alunos
possam gerir  projetos

propiciando a produc¢éo do
conhecimento;

Fonte: A autora, com base em Behrens (2005, 2006), Capra (1996), Demo (1994,1996), Freire (1992), Morin (2000) e Santos (1987
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Dessa forma, na visdo de Behrens (2005), a alianca entre essas abordagens
melhor caracteriza a pratica pedagdgica no ambito do paradigma da complexidade.

O quadro 05, foi elaborado com intuito de apresentar essa caracterizacdo. Nele
descrevem-se 0s elementos da pratica pedagdgica considerando a integracdo e o
entrelacamento das trés abordagens educacionais do paradigma da complexidade,
proposto por Behrens (2005, 2006).

Quadro 05: Elementos da pratica pedagogica considerando a integracdo e entrelacamento das 3
abordagens educacionais do paradigma da complexidade

Alianca entre os elementos da pratica pedagdgica no paradigma da complexidade

O aluno do paradigma da complexidade é um sujeito ativo e protagonista no processo de
ensino aprendizagem. Ele busca, investiga e discute a produc&o do conhecimento, junto ao
professor, tornando-se corresponsavel nesse processo e assim desenvolvendo sua
autonomia, criticidade e reflexividade.

O professor no paradigma da complexidade assume papel de mediacéo e articulagéo entre
o saber cientifico elaborado e o conhecimento a ser produzido. Prioriza uma préatica
pedagdgica inter e transdisciplinar, estimulando a investigacdo, a andlise, a capacidade de
compor e decompor dados, informagdes argumentos e ideias. E organizador, exigente e
criativo buscando manter uma relacéo dialdgica horizontal com seus alunos.

ALUNO

PROFESSOR

A metodologia no paradigma da complexidade parte de atividades inter e transdisciplinares
gue articulam a teoria e a pratica buscando o equilibrio entre seus pressupostos, para
oferecer uma visdo do todo. Envolve a pesquisa e a pratica inter e transdisciplinar como
instrumento de ensino, atraves de pratica pedagogica formativa, critica, produtiva, reflexiva
e transformadora. As atividades desenvolvidas partem da pratica social dos alunos,
contemplando uma abordagem dialética de acéo, reflexdo, acdo. As atividades
metodoldgicas desenvolvidas valorizam as inteligéncias mdltiplas, o desenvolvimento
integral do sujeito, envolvendo aspectos da raz&o e da emocéo (sensibilidade, criatividade,
sentimentos), sendo para além de rigorosa, reflexiva, dialdgica e cooperativa.

A avaliagdo no paradigma da complexidade é continua, processual, participativa e dialogica,
provisdria e transformadora, Envolve o aluno tornando-o responsavel no processo conjunto.
Além disso respeita os tempos de aprendizagem dos estudantes, tendo foco no processo,
no crescimento gradativo, no respeito a suas potencialidades, limites e qualidades. A
avaliacdo promove a autonomia, criticidade participacéo, é transformadora e incentivadora
perdendo o carater punitivo. Dentre as atividades avaliativas estdo propostas individuais e
coletivas, nas quais séo estabelecidos os critérios claros e precisos, com possiveis acordos
no inicio do processo.

A escola no paradigma da complexidade é um ambiente inovador e participativo,
democratico e inclusivo, libertador, dialégico e critico. Incentivando a pesquisa, o aprender
a aprender e a autonomia, o conhecimento relevante e a reflexdo. E humana e prioriza a
superacdo da fragmentacdo do conhecimento, pois nutre o desenvolvimento da pessoa
global, esta interessada no intelectual, assim como no emocional, no social, no fisico, no
criativo/intuitivo, no estético e nos potencias espirituais. Busca uma formacéao diferenciada
(ética, sensivel e integrado a natureza) que atenda as novas demandas sociais com espirito
critico e reflexivo, inovador, transformador e participativo, num ambiente que propicie a
producdo do conhecimento. Capacita os alunos para que se aproximem criticamente de
contextos culturais, morais e politicos de suas vidas, pois compreende a educagdo como
um processo que dura toda a vida, que esta ligada a escola apenas tangencialmente.
Fonte: A autora, 2020, elaborado a partir de Behrens (2005, 2006)

METODOLOGIA

AVALIACAO

ESCOLA
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1.1.3.3 Implicacdes do paradigma da complexidade na educacéo e na formacao de
professores

Nos ultimos anos as discussdes sobre educacdo, pratica pedagodgica e
perspectivas educacionais para o seculo XXI, tem se intensificado no ambito da
comunidade académica e escolar. Nestas, além das criticas ao processo educativo
atual, estdo as analises e reflexdes sobre a possibilidade de um novo fazer
pedagogico nas diferentes modalidades e niveis de ensino.

Surge entdo, a necessidade da formacéo e atuacao profissional dentro de uma
pratica educativa transformadora, participativa, centrada na transformacdo das
informacBes em conhecimentos e que reflita em aprendizagens criticas e ativas,
significativas e atualizadas. Vislumbra-se a atuacéo e formacédo de um educador que
supere o paradigma da fragmentacéo (conservador), buscando caminhos diferentes,
com uma visdo sistémica, atuando de forma significativa, onde seu papel de
pesquisador e mediador seja evidente e colaborativo para o desenvolvimento de um
ser integral e pleno.

O paradigma da complexidade surge entdo como fio condutor de uma nova
postura para a ciéncia e para a educacao, como uma nova maneira de se pensar a
escola, de agir tanto para o professor como para o aluno. O paradigma da
complexidade, segundo Behrens (2006), apresenta possibilidades para reconstruir a
pratica pedagdgica dos professores que atuam nos diversos niveis de ensino. A autora
define complexidade como o principio articulador do pensamento, uma visdo que
engloba o todo, ndo sendo, contudo, apenas um ato intelectual, mas o
desenvolvimento de acdes individuais e coletivas, evidenciando a necessidade de
profundas transformacdes sociais e a reestruturacéo das instituices educacionais.

Entretanto, sabe-se que a superacao do paradigma preexistente, que esta
ainda muito arraigado nas préaticas pedagoégicas docentes (Behrens, 2001, 2005), é
um desafio grandioso e que depende de um imenso processo de transformacéo de
pratica pedagdgica em todos os niveis de ensino. Desde a educacéo infantil e ensino
fundamental ao ensino superior, considerando 0 mesmo como um ciclo de
retroalimentacdo que formara os cidadaos e profissionais da educacao futuramente.

No paradigma da complexidade, proposto no final do século XX e atualmente
alvo de muitos estudos, tal possibilidade torna-se concreta, ha medida em que o

mesmo enfoca 0 pensamento complexo na producdo do conhecimento com
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autonomia. (MORIN, 2000). O mesmo, prioriza a visao sistémica, ou holistica, em
detrimento a visao fragmentada, a abordagem progressista e 0 ensino com pesquisa,
em detrimento da mera reproducdo e transmissdo vertical de conhecimentos e
auséncia de questionamentos do paradigma conservador.

Assim, o grande desafio de superacéo paradigmatica esta centrado em pensar
a formagé&o de um novo educando e um novo profissional, em especial no sentido de
torna-los capazes de aprender a aprender, assimilar o mundo e ndo s6 de reproduzi-
lo e com condi¢des de transforma-lo.

Entende-se assim, a necessidade da formacao docente continua, baseada em
um paradigma que acolha uma pratica pedagdgica inovadora, significativa e
transformadora. Tal formacdo tem respaldo e &ancora nos pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos do paradigma da complexidade e suas abordagens
assim como no pensamento complexo:

- a transdisciplinaridade, os sete saberes necessarios a educacéo do futuro e
0s operadores cognitivos do pensamento complexo como pressupostos
epistemoldgicos;

- as metodologias e técnicas ativas de ensino aprendizagem, que colocam o
aluno como protagonista na producdo de conhecimento e a incorporacdo de
tecnologias educacionais digitais na pratica pedagdgica, como pressupostos
metodoldgicos;

Para a promocao de uma aprendizagem mais complexa e significativa. Tais

pressupostos sao detalhados no capitulo a seguir.



2. CAPITULO IT - PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS DO
PARADIGMA DA COMPLEXTDADE

Neste capitulo aborda-se os pressupostos epistemologicos do
paradigma da complexidade. Dentre suas bases epistemologicas
destacamos a transdisciplinaridade, Os sele saberes necessarios para a
educacdio do futuro e os operadores cognitivos do pensamento
complexo. 7Tais pressupostos epistemologicos podem orientar os
_processos de ensino e aprendizagem na prdalica docente.

2.1 TRANSDISCIPLINARIDADE

A expressédo transdisciplinaridade, provavelmente foi pronunciada pela

primeira vez por J. Piaget, em 1976:

Enfim, & etapa das relag@es interdisciplinares, pode-se esperar ver suceder
uma etapa superior que sera ‘transdisciplinar’, que nao se contentara de
atender as intera¢des ou reciprocidades entre ciéncias especializadas, mas
situara estas liga¢des no interior de um sistema total sem fronteiras estaveis

entre as disciplinas. (PIAGET, 1972, apud JAPIASSU, 1976, p. 75).

Desde entdo, essa tematica, vem sendo discutida por instituicdes de ensino e
pesquisadores da area educacional.

A UNESCO, ja desde algum tempo vinha enfatizando a necessidade de
trabalhos transdisciplinares, como movimento proposto tanto no congresso Ciéncia
face aos confins do conhecimento: o prélogo de nosso passado cultural, como no
congresso Ciéncia e tradicdo: perspectivas transdisciplinares para o século XXI, em
Paris. (BOTELHO, 2007; ALVARENGA et. al, 2005).

Em 1994, em Portugal, realizou-se o maior avanco das discussdes sobre essa
nova organizacdo do saber, no | Congresso Mundial da Transdisciplinaridade,
organizado pelo CIRET (International Center for Transdisciplinary Research), em
parceria com a UNESCO e CIRET, mais especificamente nas pessoas de Basarab
Nicolescu (presidente do CIRET) e Edgar Morin e Lima de Freitas (Comité Portugués
do CIRET). (BOTELHO, 2007).

Neste congresso gerou-se ao final do evento um documento final intitulado
Carta da Transdisciplinaridade, assinado por 62 participantes, de 14 paises, de
autoria de Edgar Morin, Basarab Nicolescu e Lima de Freitas, na qual se observam

avancos em relacdo ao conceito e metodologias transdisciplinares (ALVARENGA et.
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al, 2005). Certamente o evento foi a primeira grande manifestacdo mundial da
transdisciplinaridade.

Em 1997, na Suica, realizou-se o Congresso de Locarno Ill, “Que
Universidade para o Amanhd? Em busca de uma evolucdo transdisciplinar da
Universidade”, uma promoc¢ao conjunta entre UNESCO e CIRET. Nesta reuniu-se
grandes nomes da ciéncia e da educac¢do mundial tornando a proposta tomou forma
mais nitida, visando um novo modelo de Universidade. Tratou-se da busca do que
existe entre, através e além de todas as disciplinas. (BOTELHO, 2007).

Em 2005, realizou-se o Il Congresso Mundial de Transdisciplinaridade,
ocorrido no Brasil, Vila Velha/Vitoria (ES). Realizado pelo Governo do Estado do
Espirito Santo, pelo CIRET, pelo CETRANS, pela Universidade Federal do Espirito
Santo e pela UNESCO, contou com 0 apoio, ha organiza¢ado e patrocinio, de varios
institutos, associacdes, universidades e fundacdes, além de uma editora. Contou
com 370 participantes, pelo numero limitado de vagas, que representaram 17
paises, 50 universidades brasileiras e 10 universidades estrangeiras. (ALVARENGA,
et. al, 2005).

Em 2020/2021, sera realizado o Il Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade na Cidade do Meéxico (Il Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade na Cidade do México, 2021), etapa virtual e presencial,
respectivamente. Pretende-se reunir um grande numero de participantes de varias
instituicbes nacionais e internacionais, com o propésito de estudar os Ultimos
desenvolvimentos tedéricos e praticos da transdisciplinaridade e propor novos
modelos tedricos, experiéncias e acdes para fazer frente aos extraordinarios
desafios do século XXI: educacdo planetaria, o transumanismo, a inteligéncia
artificial, as tecnologias destrutivas, a salude, a pobreza, a destruicdo da diversidade
biolégica, a mudanca climatica, as guerras, a violéncia e inumeraveis outros
problemas que afligem os seres humanos e todos 0s seres vivos de nosso planeta.

A tematica da transdisciplinaridade, de acordo com Nicolescu (2005), é o
estagio final de uma visdo evolucionista de ciéncia que comega com a
disciplinaridade, evolui para multidisciplinaridade, dai para a interdisciplinaridade e
hoje na defesa da transdisciplinaridade. Para entender melhor esse conceito é
necessario partir da ideia de que a ciéncia é dividida em areas de conhecimento,
que cada vez mais referem-se a areas especificas do conhecimento ou pequenas

areas recortadas, denominadas disciplinas, que muitas vezes isolam o
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conhecimento apenas no formato disciplinar. (BOTELHO, 2007).

Assim, a disciplinaridade, portanto, implica a divisdo da ciéncia em
compartimentos, fragmentos, muitas vezes fechados, isolados, supostamente
autossuficientes.

A multidisciplinaridade (ou pluridisciplinaridade) e a interdisciplinaridade,
propbe uma ampliacdo e superacdo da disciplinaridade. A multidisciplinaridade
representa a focalizacdo da atencdo de varias disciplinas sobre um objeto de uma
Gnica disciplina, simultaneamente, enquanto a interdisciplinaridade consiste na
transferéncia de métodos de uma para outra disciplina. (ROCHA FILHO, 2015).

Nesse movimento de superacdo da visdo disciplinar busca-se alcancar a
transdisciplinaridade. A transdiciplinaridade envolve os elos de ligacdo entre as
disciplinas, os espacos de conhecimento que consubstanciam esses elos,
ultrapassando-as com o objetivo de construir um conhecimento integral, unificado e
significativo. (ROCHA FILHO, 2015).

Na compreensdo do paradigma da complexidade, a transdisciplinaridade é a
busca do sentido da vida por meio de relagbes entre os diversos saberes (ciéncias
exatas, humanas e artes) numa democracia cognitiva, considerando que nenhum
saber é mais importante que outro. (SANTOS, 2005).

Sendo assim, Nicolescu (1999), aponta que a visdo fragmentada e
compartimentalizada das disciplinas necessita acolher processos que incluam visdes
que superem a fragmentacao disciplinar em busca de processos que contemplem a
pluridisciplinaridade, que “Diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e
Unica disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo” (p. 45); a
interdisciplinaridade, no que “Ela diz respeito a transferéncia de métodos de uma
disciplina a outra” (p. 45); e a transdisciplinaridade, que, “Como prefixo ‘trans’ indica,
diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo € a compreensao
do mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento”
(p.46).

A transdisciplinaridade € uma nova abordagem cientifica e cultural, uma nova
forma de ver e entender a natureza, a vida e a humanidade. Ela busca a unidade do
conhecimento para encontrar um sentido para a existéncia do Universo, da vida e da
espécie humana. Se a Ciéncia Moderna significou uma mudanca radical no modo de

pensar dos homens medievais, a transdisciplinaridade, hoje, sugere a superacao da
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mentalidade fragmentaria, incentivando conex8es e criando uma Visdo
contextualizada do conhecimento, da vida e do mundo. (SANTOS, 2005).

Japiassu (1976) a define como sendo uma espécie de coordenacao de todas
as disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino inovado, sobre a base de uma
axiomatica geral mais holistica dos fatos e fendémenos.

A transdisciplinaridade, segundo Rocha Filho (2015) é o caminho a sequir,
pois se apresenta como alternativa epistemoldgica a compartimentalizacdo do saber

Para alcancar uma visdo transdisciplinar, segundo Moraes (2004, p. 215), ha
necessidade de: “transgredir a dualidade que se op8e ao binério simplificador e é
capaz de articular sujeito/objeto, subjetividade/objetividade, matéria/consciéncia,
simplicidade/ complexidade, unidade/ diversidade ou masculino/ feminino”. Existe a
urgéncia da superacdo da légica binaria, da visdo de dualidades refor¢cadas pelo
paradigma newtoniano-cartesiano, entre o certo e o errado, o0 bom e o ruim, o feio e
o belo, sujeito e o objeto, a razdo e a emocéo, igualdade e a diferencas, simples e
complexo, texto e contexto, ordem e desordem, conservadorismo e inovacéao,
incluséo e excluséo, entre outras.

A transdisciplinaridade reivindica a centralidade da vida nas discussdes
planetarias, propondo mudanca no sistema de referéncia e se apoia em trés
exigéncias (SANTOS, 2005): 1) considerar varios niveis de realidade; 2)
trabalhar com a l6gica do Terceiro Termo Incluido; e 3) abranger a visdo da
complexidade dos fenémenos.

Para Moraes (2012), cada nivel de realidade da matéria corresponde a um
nivel de percepcao por parte do observador, o que leva a reconhecer a existéncia de
multiplas realidades e depende de cada observador qual dela sera revelada. E mais,
esta realidade multidimensional se apresenta de acordo com as condi¢bes do
ambiente, do contexto, das circunstancias e situacfes criadas, tendo a
indeterminacdo entranhada no tecido do universo. Uma realidade que € complexa
em sua engenharia, incerta em seus mecanismos operacionais, como algo que nao
se repete, mas que se reconstroi em funcdo das mudancas estruturais internas
decorrentes de processos auto-eco-organizadores.

Essas bases tedricas, segundo Moraes (2012, p. 76) ensinam que:

[...] em vez de uma légica binaria excludente, que ndo considera a
existéncia de outras possibilidades e alternativas, temos agora que trabalhar
a partir de uma ldgica ternaria, de uma logica tripartida, de uma terceira
possibilidade além das existentes, desde que adentremos em um outro nivel
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de realidade, de percepcdo e compreensdo. Se permanecermos com O
nosso pensamento atado a Unico nivel de realidade como, por exemplo, a
realidade macrofisica, onde o que é unido (quantum) esta aparentemente
desunido (onda e particula), onde o que nao é fragmentado esta dividido e
tolhido em suas potencialidades (ser humano), onde o criativo ndo tem voz
e nem vez, jamais perceberemos que o que é aparentemente contraditorio
possui, em verdade, uma natureza complementar. Natureza esta que nos
permite compreender que o equilibrio é algo aparente que, para existir,
precisa estar em movimento, que a autonomia é dependente do contexto
em que cada um se encontra e que toda estabilidade é apenas aparente, ja
gue a realidade quéntica é continua e descontinua, simples e complexa,
onda e particula e tudo isto ao mesmo tempo.

Assim, a transdisciplinaridade €é a tentativa de construcdo de uma
conceituacdo multidimensional, considerando varios niveis de realidade e com
esta logica ternaria, deixa-se de lado o paradigma da disjuncdo, da separacdo, da
fragmentacao, da polarizagao e ficamos libertos de um enfoque intelectual simplista
e dualista, de uma abordagem intelectual que aprisiona o emocional e o intuitivo,
gue desconhece o fato de que o estado de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
atual somente foi possivel gracas aos dialogos dos processos intuitivos e criativos
com os légicos e mateméaticos que povoaram a mente de nossos mais brilhantes
cientistas. (MORAES, 2012).

A passagem de um nivel de realidade a outro se da pelo conhecimento, o que
implica o uso de enfoques epistemolégicos e metodolégicos que levem em
consideracao tanto a existéncia de uma realidade que possui diferentes niveis ou
estdgios de organizacdo, quanto diferentes niveis de percepcdo para poder
conhecé-la. (MORAES, 2007).

Segundo Basarab Nicolescu (2002), existem hoje, pelo menos, trés niveis de
realidade. A realidade macrofisica (da escala supra-atdmica), a microfisica (escala
subatdmica) e a realidade virtual, todas elas como suporte as nossas experiéncias,
representacoes, interpretacoes, descricbes, imagens e formalizagcbes matematicas.
Cada nivel é regido por leis e regras diferentes. Cada nivel de realidade corresponde
a um nivel de percepc¢édo por parte do sujeito observador e o seu nivel de percepcéo
é influenciado pelo seu nivel de consciéncia.

Segundo Moraes (2007, p. 27), “a passagem de um nivel de realidade a outro,
mediante 0 conhecimento e sua ldgica — a légica do 3° incluido, da-se a partir dos
niveis de percepgao e de consciéncia do sujeito transdisciplinar na sua relagdo com

0 objeto”. E acrescenta:
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E o seu nivel de percepcao que o leva a perceber a existéncia de uma outra
possibilidade diferente das anteriormente apresentadas, a presenca de um
terceiro termo, onde as relagBes A e ndo - A coexistem e produzem uma
terceira alternativa diferente das duas que lhes deu origem. Por exemplo, no
nivel de realidade macrofisico, as coisas sao percebidas de modo separado,
fragmentado e dual. A légica que prevalece, portanto, é a dualidade, onde A
é diferente de ndo-A e ambos estdo separados. Aqui, prevalece a
separabilidade, a fragmentacdo, a objetividade classica e a simplificacéo.
Consequentemente, trazendo isto para o campo social, trabalhamos em
educacédo a partir de dados objetivos, concretos, observaveis e racionais.
Aqui, as disciplinas pouco se comunicam. Cada uma tem sua légica, sua
linguagem, seus métodos e suas fronteiras separadas e impermeaveis.
Traduz, portanto, uma realidade unidimensional, unidisciplinar, podendo até
mesmo ser considerada multidisciplinar. Todavia, mesmo assim, a realidade
ainda continua fundada na concep¢do de que o0s objetos reais sé&o
independentes dos sujeitos ou da maneira como se observa a realidade e
se constréi o conhecimento.

De acordo com Santos (2005), os problemas complexos néo se resolvem
com a ldgica classica do “falso” e do “verdadeiro”, do “é” ou “ndo é&”. Exigem uma
terceira logica, a da complementaridade dos opostos. Por exemplo, no nivel do
quantum, onda e corpusculos formam uma unidade. A unidade se da pela tenséo
entre ambos e o0 que parecia contraditério num determinado nivel, noutro ndo €. E os
opostos ndo séo eliminados, eles continuam existindo. Esta l6gica ndo abole a I6gica
aristotélica do “sim” e do “ndo”. Apenas ndao mais se considera a existéncia de
somente dois termos e, sim, trés; um terceiro que é o Terceiro Termo Incluido.

Assim, a légica do Terceiro incluido se manifesta e se explicita a partir da
percepcao do que acontece em um outro nivel de realidade diferente do macrofisico,
cuja dindmica interativa acontece em funcdo da complexidade constitutiva da
realidade. Esta logica revela a existéncia de outras possibilidades ainda nao
explicitadas. (MORAES, 2007).

A logica do Terceiro Termo Incluido permite cruzamento de diferentes
olhares, construindo-se um sistema coerente e sempre aberto, 0 que nos permite
compreender, principalmente, os fenbmenos sociais e politicos. A l6gica aristotélica
justifica a exclusdo do diferente, dando lugar ao fundamentalismo, ao racismo e ao
cientificismo, bem como separa o “bem” do “mal”’. (SANTOS, 2005). Por isso se diz
que a transdisciplinaridade esta “entre”, “através” e “além” das disciplinas
(NICOLESCU,1999). A transdisciplinaridade transgride as fronteiras epistemolégicas
de cada ciéncia disciplinar e constréi um novo conhecimento “através” das ciéncias,
um conhecimento integrado em funcédo da humanidade, resgatando as relacdes de

interdependéncia, pois a vida se constitui nas rela¢cdes mantidas pelo individuo com
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0 meio ambiente. (SANTOS, 2005).
Sobre isto, Moraes (2012, p. 83) diz que para produzir um conhecimento de

natureza transdisciplinar € necessario:

usarmos a légica ternaria, ou seja, a logica do terceiro incluido, que nos
ajuda a transcender o nivel de realidade primordial para que o
conhecimento possa emergir em um outro nivel mais abrangente, superador
das contradicGes e ambivaléncias e incentivador dos diferentes dialogos.

Sobre a complexidade dos fendmenos, Santos (2005) aponta que é
necessario reconhecer a complexidade intrinseca aos fenbmenos, que a vida se
manifesta na complexidade das relacdes que sédo estudadas separadamente pelas
ciéncias, ciéncias exatas, bioldgicas e humanas, mas que a interdependéncia € um
principio que sustenta a vida nesse planeta, e nega-la é também negar a
interdependéncia entre ciéncia e cultura, sujeito e objeto, entre outros,
desvanecendo o sentido da vida. A transdisciplinaridade é a dissolucdo dos
discursos homogeneizantes na ciéncia e na cultura.

Resumidamente, enquanto a disciplinaridade pode inscrever-se num unico
nivel da realidade, restringindo sobremaneira o campo de possibilidades de acao, a
transdisciplinaridade envolve uma atitude vinculada a complexidade, ou seja, a
disposicdo e a capacidade de posicionar-se ativamente perante os diversos niveis
da realidade. Por isso mesmo a transdisciplinaridade se sustenta no reconhecimento
da existéncia desses diferentes niveis, onde a ldgica da ndo contradicdo pode ser
superada em favor da complexidade. (ROCHA FILHO, 2015).

Para além destas preposicdes, para a realizacdo de um trabalho educacional
transdisciplinar, Morin (2000) propde Os sete saberes necessarios a educacdo do

futuro como pressupostos epistemoldgicos orientadores do trabalho pedagdgico.

2.2 OS SETE SABERES NECESSARIOS A EDUCACAO DO FUTURO

Uma obra que bem resume a proposta do paradigma da complexidade, com
vistas a superacdo do paradigma da fragmentacdo e como caminho para uma
postura transdisciplinar é “Os sete saberes necessarios a educagédo do futuro”, de
Edgar Morin (2000).

A obra constitui um rico referencial de estudo que expde problemas

essenciais para o ensino no século XXI. Entretanto n&o pode ser caracterizada como
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um modelo ou um conjunto de regras sobre 0 que ensinar, mas sim como uma
proposta para a reflexdo que antecede essa organizagao, sendo indicada a “toda

sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeicdo, segundo modelos e

regras préprias a cada sociedade e a cada cultura”. (MORIN, 2011, p.15).

Nela o autor apresenta Os sete saberes ilustrados no quadro abaixo:

Quadro 06: Os saberes necessarios a educacgdo do futuro (MORIN, 2000)

Saberes

Ideia central do saber

As cegueiras do
conhecimento: o erro
e ailusao

Ensinar sobre as cegueiras do conhecimento, desenvolvendo as
caracteristicas cerebrais, mentais e culturais para ndo induzirem ao erro ou
iluséo.

Os principios do
conhecimento
pertinente

Ensinar o conhecimento de forma contextualizada, em detrimento a
supremacia do conhecimento fragmentado e disciplinar, que impede a
operacdo das partes com o todo.

Ensinar a condicdo
humana

Ensinar a condigdo humana em sua multidimensionalidade, promovendo o
desenvolvimento integral do ser humano.

Ensinar a identidade
terrena

Ensinar a identidade terrena dos individuos e seu destino comum no planeta,
assim como desenvolver os sentimentos de pertencimento ao planeta, nogcfes
de sustentabilidade, interligacdo e interdependéncia das acdes e dos seres
Vivos.

Enfrentar as

Ensinar os individuos a enfrentar as incertezas, superando principios
reducionistas e absolutos e inquestionaveis da ciéncia, através de estratégias

incertezas A =

de problematizaco e resolucdo de problemas.
Ensinar a | Ensinar a compreensdo mutua entre os individuos, promovendo assim
compreensao relacdes mais fraternas, de confianca e de responsabilidade social.

A ética do género
humano

Ensinar a ética do género humano despertando a consciéncia de que tudo o
que se faz reflete em ndés mesmos e, para que tudo fiqgue bem para todos, é
necessario ter consciéncia dos atos praticados, desenvolvendo no ser
humano suas aptiddes individuais e coletivas.

Fonte: Com base em Morin (2000) e Behrens (2006) elaborado pela autora.

Ao destacar os saberes como proposta para reflexdo dos docentes, Morin,

(2011, p.15), os entende como um conjunto de operadores de pensamento,
planejamento e organizacao voltados para a area educacional, pois defende que por
meio deles é possivel a promocéo de praticas transdisciplinares.

Ao contrario de entendimentos equivocados, Os sete saberes necessarios a
educacdo do futuro ndo tém nenhum programa rigido a ser seguido, ndo tem
modelos prontos, trata-se de uma visdo epistemoldgica que desafia 0 ambiente
educativo, escolar ou universitario. Os sete saberes, dizem respeito aos problemas
da educacdo, completamente ignorados, subestimados ou fragmentados nos
programas educativos. (MORIN, 2001).

O primeiro saber As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo, Morin

(2000, p. 19) alerta sobre o erro e a ilusédo como cegueiras do conhecimento:

Todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo. A educacgédo do
futuro deve enfrentar o problema de dupla face do erro e da ilusdo. O maior
erro seria subestimar o problema do erro; a maior ilusdo seria subestimar o
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problema da ilusdo. O reconhecimento do erro e da ilusédo é ainda mais
dificil, porque o erro e a ilusdo ndo se reconhecem, em absoluto, como tais.

Para o autor, a educacdo deve mostrar que ndo ha conhecimento que nao

esteja, em algum grau, ameacado pelo erro e pela ilusdo, pois para Morin, (2000, p.
19).

Todas as percepcbes sdo, ao mesmo tempo, traducdes e reconstrucdes
cerebrais com base em estimulos ou sinais captados e codificados pelos
sentidos. Dai resultam, sabemos bem, os inUmeros erros de percep¢ao que
nos vém de nosso sentido mais confiavel, o da visdo. Ao erro de percepcéo
acrescenta-se o erro intelectual. O conhecimento, sob forma de palavra, de
ideia, de teoria, é o fruto de uma traducao/reconstrucdo por meio da
linguagem e do pensamento e, por conseguinte, esté sujeito ao erro. Este
conhecimento, ao mesmo tempo traducdo 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.
Dai 0s numerosos erros de concepcéo e de ideias que sobrevém a despeito
de nossos controles racionais. A proje¢do de nossos desejos ou de nossos
medos e as perturbacdes mentais trazidas por nossas emog¢des multiplicam
0s riscos de erro.

Outro ponto de alerta neste saber € que a ciéncia, para eliminar o risco do
erro ao longo da histéria separou a razdo da emocéo, no entanto para Morin (2000)
isso é inconcebivel jA& que somos seres humanos e temos um eixo intelecto-afeto,
onde ndo hé& superioridade nem de um e nem de outro.

Morin (2000) identifica em seu texto alguns tipos de erros, dentre eles os
erros mentais, intelectuais e os da razéo.

Um dos destaques de Morin (2000, p. 25) no que se refere a este saber, sdo

as cegueiras paradigmaticas. Para ele:

O paradigma efetua a selecéo e a determinacdo da conceptualizacdo e das
operacg0@es légicas. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e
opera o controle de seu emprego. Assim, os individuos conhecem, pensam
e agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles.

Outro ponto indicado por Morin, (2000, p. 28) de cegueira e erro € o imprinting

cultural e a normalizagéo:
Ha o imprinting cultural, marca matricial que inscreve o conformismo a
fundo, e a normalizacao que elimina o que poderia contesta-lo. O imprinting
€ um termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével
imposta pelas primeiras experiéncias do animal recém-nascido (como
ocorre com o filhote de passarinho que, ao sair do ovo, segue o primeiro ser
vivo que passe por ele, como se fosse sua mée), o que Andersen ja nos
havia contado a sua maneira na histéria d’ O patinho feio. 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.
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Morin também destaca a noosfera como cegueira do conhecimento. Esse
conceito se refere a esfera das coisas do espirito e que interferem em nossa

capacidade de julgar conhecer e agir. Para Morin (2000, p. 29) a noosfera:

Produto de nossa alma e mente, a noosfera estd em nés e nés estamos na
noosfera. Os mitos tomaram forma, consisténcia e realidade com base nas
fantasias formadas por nossos sonhos e nossa imaginacdo. As ideias
tomaram forma, consisténcia e realidade com base nos simbolos e nos
pensamentos de nossa inteligéncia. Mitos e Ideias voltaram-se sobre nés,
invadiram-nos, deram-nos emoc¢édo, amor, raiva, éxtase, faria. Os humanos
possuidos sao capazes de morrer ou de matar por um deus, por uma ideia.
No alvorecer do terceiro milénio, como os daimons dos gregos e, por vezes,
como os deménios do Evangelho, nossos deménios “idealizados” arrastam-
nos, submergem nossa consciéncia, tornam-nos inconscientes, ao mesmo
tempo em que nos ddo a ilusdo de ser hiperconscientes.

As possibilidades de erro e de ilusdo sdo mdultiplas e permanentes: aquelas
oriundas do exterior cultural e social inibem a autonomia da mente e impedem a
busca da verdade; aquelas vindas do interior, encerradas, as vezes, no seio de
nossos melhores meios de conhecimento, fazem com que as mentes se equivoquem
de si proprias e sobre si mesmas.

Os principios do conhecimento pertinente, é o segundo saber. Um dos
primeiros alertas de Morin em relacao a esse saber € que “existe inadequacédo cada
vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos,
divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais

multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios”. (MORIN, 2000, p. 36).

Nessa inadequacdo de acordo com Morin (2000) tornam-se invisiveis: O
Contexto, o Global, o Multidimensional e o Complexo.

Para o autor € necessario o conhecimento de forma contextualizada, situando
as informacfes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido. De forma
globalizada, na qual o conhecimento se dé pelo todo e pelas diferentes partes
ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional. O todo tem qualidades ou
propriedades que ndo sao encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas
umas das outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas
pelas restricdbes provenientes do todo. De forma multidimensional, admitindo o
carater multidimensional do conhecimento. De forma complexa, admitindo o

conhecimento como um todo de tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
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entre 0 objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as
partes, as partes entre si. (MORIN, 2000).

Para Morin, um dos apontamentos para a religacdo dos saberes é a reforma
do pensamento que permitiria 0 pleno emprego da inteligéncia para responder a
esses desafios e permitiria a ligacado de duas culturas dissociadas. “Trata-se de uma
reforma ndo programatica, mas paradigmatica, concernente a nossa aptidao para
organizar o conhecimento” (MORIN, 2000, p. 20).

Para Morin (2000, p.40) é inegavel que:

Efetuaram-se progressos gigantescos nos conhecimentos no &mbito das
especializacbes disciplinares, durante o século XX. Porém, estes
progressos estao dispersos, desunidos, devido justamente a especializacdo
gue muitas vezes fragmenta o0s contextos, as globalidades e as
complexidades. Por isso, enormes obstaculos somam-se para impedir o
exercicio do conhecimento pertinente no préprio seio de nossos sistemas de
ensino.

Nestas condicbes, as mentes formadas pelas disciplinas perdem suas
aptidées naturais para contextualizar os saberes, do mesmo modo que para integra-
los em seus conjuntos naturais. O enfraquecimento da percepcao do global conduz
ao enfraquecimento da responsabilidade (cada qual tende a ser responsavel apenas
por sua tarefa especializada), assim como ao enfraquecimento da solidariedade
(cada qual ndo mais sente os vinculos com seus concidadaos).

Para que o conhecimento seja pertinente, a educacdo devera torna-los
evidentes. Neste contexto Morin (2000) destaca alguns problemas essenciais que
agravam a ideia da producédo de um conhecimento pertinente: a hiperespecializacao,
a reducéo e disjuncéo e a falsa racionalidade

Para Morin (2000, p. 41) a conhecimento especializado é uma forma particular
de abstracao, pois

[...] a especializagdo “abstrai”, em outras palavras, extrai um objeto de seu
contexto e de seu conjunto, rejeita os lagos e as intercomunica¢des com
seu meio, intfroduz o objeto no setor conceptual abstrato que é o da
disciplina compartimentada, cujas fronteiras fragmentam arbitrariamente a
sistemicidade (relacdo da parte com o todo) e a multidimensionalidade dos
fendmenos; conduz a abstracdo mateméatica que opera de si propria uma
cisdo com o concreto, privilegiando tudo que é calculavel e passivel de ser
formalizado.

O problema da reducéo e disjuncéao, esta ligado a ideia de limitacdo do
conhecimento do todo ao conhecimento de suas partes, como se a organizagao do
todo ndo produzisse qualidades ou propriedades novas em relagdo as partes
consideradas isoladamente. O principio de reducéo leva naturalmente a restringir o

complexo ao simples (principio de reducéo). (MORIN, 2000).
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E ainda se tem o problema da falsa racionalidade, que aponta que “o

problema dos humanos € beneficiar-se das técnicas, mas ndo submeter-se a elas.
(MORIN, 2000, p. 43).

Para o autor, vive-se a ponto de “subordinacdo as I.A (inteligéncias
artificiais). instaladas nas mentes em profundidade, sob forma de pensamento

tecnocrético”, porém que “é incapaz de compreender o vivo e 0 humano aos quais
se aplica, acreditando-se o Unico racional”. (MORIN, 2000, p. 43, grifo da autora).

O 3° saber, Ensinar a condicdo humana é um dos grandes saberes do
futuro, sendo necessario para isso, antes de mais nada, situar o humano no
universo, e ndo separa-lo dele. Para o autor é impossivel conceber a unidade
complexa do ser humano pelo pensamento disjuntivo, bem como pelo pensamento
redutor.

Morin (2000, p. 48) adverte que para o ensino da condicdo humana é
necessario “reconhecer nosso duplo enraizamento no cosmos fisico e na esfera viva
e, a0 mesmo tempo, nosso desenraizamento propriamente humano. Estamos
simultaneamente dentro e fora da natureza”.

Dentre os aspectos necessarios ao conhecimento da condicdo humana estédo
o conhecimento da nossa condicdo cosmica, fisica terrestre e humana. Neste

sentido, Morin (2000, p. 49) esclarece:

As particulas de nossos organismos teriam aparecido desde os primeiros
segundos de existéncia de nosso cosmo ha (talvez?) quinze bilhes de
anos; nossos atomos de carbono formaram-se em um ou varios sois
anteriores ao nosso; nossas moléculas agruparam-se nos primeiros tempos
convulsivos da Terra; estas macromoléculas associaram-se em turbilhdes
dos quais um, cada vez mais rico em diversidade molecular, se
metamorfoseou em organizacdo de novo tipo, em relagdo a organizacéo
estritamente quimica: uma auto-organizagdo viva. A epopeia césmica da
organizagdo, continuamente sujeita as for¢cas da desorganizacdo e da
disperséo, é também a epopeia da religagdo que, sozinha, impediu que o
cosmos se dispersasse ou se desvanecesse ao nascer. No seio da aventura
césmica, no apice do desenvolvimento prodigioso de um ramo singular da
auto-organizagao viva, prosseguimos a aventura a nossa maneira.

A epopeia cOsmica da organizagdo, continuamente sujeita as forcas da
desorganizacdo e da dispersdo, é também a epopeia da religacdo que,
sozinha, impediu que o cosmos se dispersasse ou se desvanecesse ao
nascer.

Sobre a condicao fisica e terrestre, o autor diz “NGs, os seres vivos, Ssomos
um elemento da didspora césmica, algumas migalhas da existéncia solar, um
diminuto broto da existéncia terrena” (MORIN, 2000, p. 49-50) e que:
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A Terra autoproduziu-se e auto-organizou-se na dependéncia do Sol;
constituiu-se em complexo biofisico a partir do momento em que se
desenvolveu a biosfera. Somos a um s6 tempo seres cosmicos e terrestres.
Nosso planeta erra no cosmo. Devemos assumir as consequéncias da
situacdo marginal, periférica que é a nossa.

Ainda sobre a condicdo humana, o autor enfatiza varios aspectos em
relacdo a dualidades. Primeiramente que 0s seres humanos se constituem de
animalidade e humanidade. Portanto, sdo singulares e plurais, autbhomos e
dependentes, produzidos pela cultura e produtores dela, em um circuito que Morin
descreve como triade individuo, sociedade e espécie. Assim, envolve a razdo e
emocao (cérebro, mente e cultura/ Razéo, afeto e pulsdo). (MORIN, 2000).

Assim, para Morin (2000, p. 58) no século XXI devera ser abandonada:

a visdo unilateral que define o ser humano pela racionalidade (Homo
sapiens), pela técnica (Homo faber), pelas atividades utilitarias (Homo
economicus), pelas necessidades obrigatérias (Homo prosaicus). O ser
humano é complexo e traz em si, de modo bipolarizado, caracteres
antagonistas.

Pois a espécie humana é um ser complexo, definido por Morin, como Homus
complexus (2000, p. 55):

A complexidade humana ndo poderia ser compreendida dissociada dos
elementos que a constituem: todo desenvolvimento verdadeiramente
humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais,
das participagBes comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie
humana.

E cabe a educacao do futuro segundo Morin (2000, p. 55):

Cuidar para que a ideia de unidade da espécie humana ndo apague a ideia
de diversidade e que a da sua diversidade ndo apague a da unidade. H4
uma unidade humana. Ha uma diversidade humana. A unidade ndo esta
apenas nos tragos bioldgicos da espécie Homo sapiens. A diversidade néo
esta apenas nos tracos psicolégicos, culturais, sociais do ser humano.

O 4° saber aborda a Identidade terrena, trazendo a tona a necessidade de
desenvolvimento da consciéncia terrena, um sentimento de pertenca ao planeta.

Para isso Morin (2000, p. 65) aponta a necessidade de:

um pensamento policéntrico capaz de apontar o universalismo, néo
abstrato, mas consciente da unidade/diversidade da condicdo humana; um
pensamento policéntrico nutrido das culturas do mundo. Educar para este
pensamento é a finalidade da educac¢é&o do futuro, que deve trabalhar na era
planetéria, para a identidade e a consciéncia terrenas.

Para Morin, (2000, p. 67):

O mundo torna-se cada vez mais um todo. Cada parte do mundo faz, mais e
mais, parte do mundo e o mundo, como um todo, estd cada vez mais
presente em cada uma de suas partes. Isto se verifica ndo apenas para as
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nacdes e povos, mas para os individuos. Assim como cada ponto de um
holograma contém a informacdo do todo do qual faz parte, também,
doravante, cada individuo recebe ou consome informacdes e substancias
oriundas de todo o universo.

E chama atencdo a necessidade de aprender a “estar aqui” no planeta.
Segundo Morin (2000, p. 76):

Aprender a estar aqui significa: aprender a viver, a dividir, a comunicar, a
comungar; € o que se aprende somente nas — e por meio de — culturas
singulares. Precisamos doravante aprender a ser, viver, dividir e comunicar
como humanos do planeta Terra, ndo mais somente pertencer a uma
cultura, mas também ser terrenos.

Para o desenvolvimento deste saber Morin (2000, p. 76) observa que é

preciso o desenvolvimento de diferentes tipos de consciéncia:

* a consciéncia antropoldgica, que reconhece a unidade na diversidade;

* a consciéncia ecoldgica, isto é, a consciéncia de habitar, com todos os
seres mortais, a mesma esfera viva (biosfera): reconhecer nossa unido
consubstancial com a biosfera conduz ao abandono do sonho prometéico
do dominio do universo para nutrir a aspiracdo de convivibilidade sobre a
Terra;

* a consciéncia civica terrena, isto €, da responsabilidade e da solidariedade
para com os filhos da Terra;

* a consciéncia espiritual da condigdo humana que decorre do exercicio
complexo do pensamento e que nos permite, ao mesmo tempo, criticar-nos
mutuamente e autocriticar-nos e compreender-nos mutuamente.

O 5° saber refere-se a Enfrentar as incertezas. Neste saber Morin (2000)
aponta que prépria origem do cosmos, do planeta e vida, proveio de incertezas que

se perpetuam ao longo do tempo. Para Morin (2000, p. 83):

A aventura incerta da humanidade ndo faz mais do que dar prosseguimento,
em sua esfera, a aventura incerta do cosmo, nascida de um acidente
impensavel para nés, e que continua no devenir de criacdes e destruicdes.
Aprendemos, no final do século XX que, a visdo do universo obediente a
uma ordem impecavel, é preciso substituir a visdo na qual este universo é o
jogo e o risco da dialogica (relagdo ao mesmo tempo antagdnica,
concorrente e complementar) entre a ordem, a desordem e a organizacao.

Assim, é “preciso aprender a enfrentar a incerteza, ja que vivemos uma época
de mudancas em que os valores sao ambivalentes, em que tudo é ligado”. (MORIN,
2000, p. 84).

E por isso que a educacio do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas

ao conhecimento pois existe segundo Morin (2000, p. 84):

Um principio de incerteza cérebro-mental, que decorre do processo de
traducdo/reconstrugdo préprio a todo conhecimento; Um principio de
incerteza légica: como dizia Pascal muito claramente, “Nem a contradicéo é
sinal de falsidade, nem a néo-contradi¢cdo é sinal de verdade”; Um principio
da incerteza racional, jA4 que a racionalidade, se ndo mantém autocritica
vigilante, cai na racionaliza¢do. Um principio da incerteza psicolégica: existe
a impossibilidade de ser totalmente consciente do que se passa na
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maquinaria de nossa mente, que conserva sempre algo de fundamental
mente inconsciente. Existe, portanto, a dificuldade do autoexame critico,
para o qual nossa sinceridade ndo é garantia de certeza, e existem limites

para qualquer autoconhecimento.

Sabiamente Morin, em uma de suas maximas, resume este saber afirmando
que “navegamos em um oceano de incertezas entre arquipélago de certezas’.
(MORIN, 2001, p. 16).

Sobre o saber ensinar a compreenséo, Morin (2000) esclarece que existem
dois polos a serem pensados. “Um polo, o planetario, diz respeito a compreensao
entre os seres humanos, bem como das relagcdes entre pessoas e as diferentes
culturas. O outro polo é o individual, que inclui as relagbes particulares entre

individuos préximos”. (MORIN, 2000, p. 93). E acrescenta que:

A situagdo € paradoxal sobre a nossa Terra. As interdependéncias
multiplicaram-se. A consciéncia de ser solidarios com a vida e a morte, de
agora em diante, une os humanos uns aos outros. A comunicac¢éao triunfa, o
planeta é atravessado por redes, fax, telefones celulares, modems, Internet.
Entretanto, a incompreensédo permanece geral. Sem duvida, ha importantes
e multiplos progressos da compreensdo, mas o avango da incompreenséo
parece ainda maior.

Em relacéo a isso, mesmo que se vive em uma era digital e tecnolégica com
diferentes meios de comunicacao “o fato de termos diversas fontes de comunicacéo

nao garante a compreensao”, conforme explica Morin (2000, p. 94):

A informacéo, se for bem transmitida e compreendida, traz inteligibilidade,
condicdo primeira necessaria, mas ndo suficiente, para a compreenso. Ha
duas formas de compreenséo: a compreensdo intelectual ou objetiva e a
compreensao humana intersubjetiva. Compreender significa
intelectualmente apreender em conjunto, comprehendere, abragar junto (o
texto e seu contexto, as partes e o todo, o multiplo € 0 uno). A compreensao
intelectual passa pela inteligibilidade e pela explicacdo. Explicar é
considerar o que é preciso conhecer como objeto e aplicar-lhe todos os
meios objetivos de conhecimento. A explicagdo é bem entendida,
necessdria para a compreensao intelectual ou objetiva. A compreensao
humana vai além da explicacdo. A explicagdo é bastante para a
compreenséo intelectual ou objetiva das coisas andnimas ou materiais. E
insuficiente para a compreensdo humana. Esta comporta um conhecimento
de sujeito a sujeito.

Compreender inclui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede
abertura, simpatia e generosidade.

Assim, a compreensao tornou-se crucial para os humanos. E, por este motivo,
deve ser uma das finalidades da educacéo do futuro.
O sétimo e ultimo saber, é ensinar ética do género humano que devera

perpassar toda a cadeia complexa responsavel pela nossa esséncia humana:



67

individuo/sociedade/espécie. Ela implica assumir a consciéncia e a condi¢do
humana, assumir o destino humano como incerto, trabalhar para a humanizacédo da
humanidade, alcancar a unidade na diversidade planetaria, respeitar o outro na sua
plenitude e humanidade, desenvolver a ética da solidariedade, da compreenséo e do
género humano. (MORIN, 2000).

Dessa forma, Os sete saberes necessarios a educacao do futuro constituem
um referencial epistemolégico que propde a reflexdo e acdo docente no

enfrentamento a problemas atuais e complexos.

2.3 OS OPERADORES COGNITIVOS

Inicialmente, antes de discorrer sobre os operadores cognitivos que fazem
parte da teoria-método de Morin e do pensamento complexo (2001, 2005), é
importante esclarecer que a palavra método, na visdo de Morin, ndo significa
metodologia. Para Morin (1999, p.38) as metodologias “sdo guias a priori que
programam as pesquisas”, enquanto o método derivado do percurso “é uma ajuda a
estratégia, que ajuda a pensar por si mesmo para responder ao desafio da
complexidade dos problemas”.

Morin (1999) esclarece que o termo método tem diferentes significados. Um
deles se refere ao método como programa (sequéncia pré-estabelecida de passos
gue devem ser respeitados na investigacdo), relaciona-se ao método cientifico que
emerge do paradigma da ciéncia cartesiana, da fragmentac&o. Outro significado esta
relacionado ao método como estratégia (flexibilidade e mudanca nos roteiros iniciais
em funcd@o da dindmica do tema ou da realidade observada), refere-se ao método
complexo que diz respeito a uma ciéncia em construcédo. (ALMEIDA, 2009).

Em especial na obra O Método, (MORIN, 2005) existem elementos tedricos
gue auxiliam na direcdo de uma compreensdo mais ampla da complexidade e da
realidade, incluindo ai a propria condi¢cao de ser “humano” (MORAES, 2010). Assim,
uma das questdes fundamentais nessa obra € a proposicdo de uma teoria-método,
que pode auxiliar o0 método cartesiano ja existente por meio de olhar de integracao,
em especial no que diz respeito a reintegracdo de entre sujeito e objeto em uma
realidade complexa. (MORIN, 1999, 2005).
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Uma das teses nodais da teoria-método de Morin e do pensamento complexo,
na visdo de Antunes de Sa e Behrens (p. 22, 2019) “é a questao da religagao dos
saberes, portanto a superacdo da fragmentacdo dos conhecimentos sobre o
humano, a natureza e a sociedade”. Outra tese nodal, denominada de “pedra
angular do pensamento complexo e do método da complexidade” por Antunes de Sa
(p.25, 2019) é o pensar bem.

Assim, na concepcdo de Morin (2005), para contemplar a religacdo dos
saberes e o0 pensar bem, deve-se utilizar os operadores do pensamento complexo.

Os operadores cognitivos, também denominados de “principios-guia ou
principio diretrizes” (MORIN, 1999) podem ser utilizados para dar conta da realidade,
entendida como complexidade, eles permitem um novo olhar do pesquisador sobre
fendmenos e processos sociais.

Os operadores cognitivos do Pensamento Complexo sao considerados como
instrumentos ou categorias de pensamento que ajudam a pensar e compreender a
complexidade e a coloca-la em pratica. (ALMEIDA, 1997; MORIN, 2009). Eles
podem colaborar para uma melhor compreensdo da complexidade existente nos
processos e fendmenos educacionais, ao fazer com que se raciocine de outra
maneira e se possa religar os saberes. Eles ajudam a “pensar bem”, como diria
Edgar Morin, e a perceber melhor as tramas, a tessitura comum existente entre os
fendmenos, o0s processos, os fatos e os eventos. (ALMEIDA, 2009).

Na visdo de Antunes de S& (2019, p. 25) “séo ferramentas que procuram
produzir um conhecimento pertinente, contextual, global e complexo da vida, da
escola, da economia, etc”.

Dentre os operadores cognitivos, destaca-se 0 principio  sistémico-
organizacional, que ajuda a ligar o conhecimento das partes ao conhecimento do
todo. Baseado em Pascal, Morin fala sobre a impossibilidade de se conhecer o todo
sem conhecer as partes e de conhecer as partes, sem conhecer o todo (MORIN,
2000). Para ele, o todo poderia ser maior ou menor do que a soma das partes.
Assim, a totalidade seria algo mais do que uma forma global, pois nela estariam
também as qualidades emergentes que surgem numa organizacdo a partir de
processos em sinergia, em interacdo. O todo enquanto totalidade organizada
retroage sobre as partes e estas sobre o todo. Ele sé funciona como um todo desde
gue as partes funcionem como partes. De acordo com este principio, o todo tem um

certo numero de qualidades e de propriedades que ndo aparecem nas partes
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gquando elas se encontram separadas. Quando se encontram numa dada
organizacdo, surgem (emergem) qualidades que sédo préprias daquela realidade
especifica.

Dessa forma, este operador auxilia na compreenséo dos sistemas e unidades
complexas, sendo que estes constituem-se de partes, que interagem e retroagem
umas sobre as outras, formando o todo (unidade complexa).

Sobre esse operador, Antunes de Sa (2019, p.22) explica que:

Os fendmenos, os fatos, os eventos existem porque s&o produzidos por
elementos constituintes (partes) que isoladamente talvez n&o teriam
“existéncia”, porém quando em processo de movimento, de interacdo, de
friccdo, criam um todo, uma emergéncia que apresenta qualidades distintas
das partes que Ihe deram origem.

Outro operador cognitivo relevante para um pensar complexo € o
hologramético “que coloca em evidéncia o paradoxo dos sistemas complexos em
gue ndo somente a parte esta no todo, mas o todo esta também inscrito nas partes”
(MORIN, 2000, p. 210). Para ele, parte e todo formam uma Unica realidade. Com
esta concepc¢do, Morin indica os limites do reducionismo e também do holismo. Nao
se trata de valorizar nem a parte nem o todo. Paralelamente, o todo sé se constitui
pelas interacdes entre as partes e é com elas que adquire a sua especificidade. E o
caso, por exemplo, em que cada célula é uma parte representativa do todo. O
mesmo acontece com o DNA, onde a totalidade do patriménio genético esta
presente em cada uma das partes. E o caso também do individuo visto como
representante de determinada sociedade, enquanto esta, por sua vez, também se
encontra representada em cada individuo por meio da cultura, da linguagem, das
normas, entre outros. (MORIN, 2000).

De acordo com Antunes de Sa (2019, p. 30), este operador em conjunto com
os demais “associa-se para auxiliar-nos na producdo de um conhecimento
pertinente, contextual, global e complexo”.

Outro operador cognitivo importante € o retroativo e que, por sua vez, rompe
com a causalidade linear. Ele informa que toda causa age sobre o efeito e este
retroage informacionalmente sobre a causa, a partir de  processos
auto-eco-reguladores que acontecem no Sistema (um equilibrio dinamico que regula
0 sistema e, a0 mesmo tempo, organiza rupturas). O fendbmeno da retroacdo é
também compreendido como feedback, reflexo da causalidade circular de natureza

fechada, nédo espiralada. Indica que o efeito retroage sobre a causa, energética ou
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informacionalmente, modificando-a. Desta forma, pode-se inferir que nem toda
causa produz o mesmo efeito esperado, ja que existe uma causalidade de natureza
complexa, ou seja, circular, onde causas e efeitos transformam-se mutuamente.

O principio recursivo auxilia a compreensao da nocao de autorregulagem do
sistema explicitado pelo principio retroativo. Os sistemas complexos fazem sua
prépria auto-organizacao, caracterizada por uma espiral evolutiva do sistema. Ou
seja, “em um sistema ou unidade complexa ha sempre processos de causalidade
circular, no qual as causas geram efeitos e estes retroagem sobre as causas que
lhes deram origem, esse processo é chamado de recursividade”. (ANTUNES DE SA,
2019, p 27).

Nessa compreensao, € importante o entendimento de que “nenhum sistema,
ou organizagdo complexa, € estatica”, isso porque “o movimento perpétuo € uma
caracteristica da realidade humana, fisica e natural” (ANTUNES DE SA, 2019, p.
27). Para Antunes de Sa (2019, p.27), os sistemas complexos ndo comportam uma
compreensao linear de causa e efeito, mas sim uma concep¢ao recorrente e

recursiva, conforme ele esclarece:

A ideia recursiva €, pois, uma ideia de ruptura com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo
gue é produzido volta-se sobre o que produz num ciclo autoconstitutivo,
auto-organizador e autoprodutor.

Segundo Morin (2000), nessa visdo os produtos e efeitos sdo, eles proprios,
produtores e causadores daquilo que os produz, sendo que tudo que é produzido
volta sobre o que o produziu, num ciclo auto constitutivo. Este principio auxilia a
compreender o fato do individuo que produz a sociedade e € por ela, ao mesmo
tempo, produzido, em termos de cultura, linguagem e os mais diferentes cédigos
presentes na sociedade. Assim, os individuos fazem a sociedade que faz os
individuos. Os individuos dependem da sociedade que depende deles. Individuos e
sociedade se coproduzem num circuito recursivo permanente, em que cada termo,
ao mesmo tempo, é produtor/produto, causa/efeito, fim/ meio do outro. (MORIN,
1999).

Para Souza, Ertzogue e Zwierewicz (2019, p. 27), o principio recursivo
permite compreender a realidade educativa pois “propicia o entendimento de que o

ser humano, no contexto do Ensino Superior, tanto sofre mudangas quanto faz
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alteracdes, pois, a0 mesmo tempo que interfere no processo educativo, também
recebe interferéncias na sua concepcao e na acao de intervir".

Outro operador cognitivo importante € o principio dialégico que, por sua vez,
é também uma decorréncia da causalidade circular retroativa ou recursiva. Para
Edgar Morin é necessario a pensar superacdo das dicotomias do tipo
ordem/desordem nas organizacfes. Segundo Edgar (2000), este principio une
aspectos, fendmenos, eventos ou noc¢des que, apesar de aparentemente
antagbénicos, sdo, na verdade, complementares e indissociaveis em uma
organizagcdo qualquer. Para ele, deve-se conceber a dialogia ordem/desordem no
seio das organizacdes, pois ela esta presente na propria emergéncia da vida,
mediante invisiveis interretroaces que constantemente estdo acontecendo nos
mundos fisico, biolégico e social.

O principio dialégico permite “manter a dualidade no seio da unidade”. “Ele
associa dois termos ao mesmo tempo complementares e antagbénicos”. (MORIN,
2005, p. 74).

O operador dialégico apresenta paradoxos, que no pensamento de Antunes
de Sa (2019, p. 29) “né&o se resolve: convive-se”.

Sua representacdo € a espiral como imagem itinerante de algo que esta
sempre em processo, algo inacabado. Ela representa o processo explicativo do
dialégico e esta explicacdo se d4 em um processo retroativo e recursivo que, em Si
mesmo, é autogerador ou autorregenerador de outros diferentes processos.

O principio dialégico para Souza, Ertzogue e Zwierewicz (p. 27, 2019) “nao
parte de si mesmo, ou do nada, ele caminha a partir do principio recursivo, tendo,
como sua representacao, a imagem espiral. Isso porque nessa imagem ndo ha uma
visdo de inicio e fim, mas de dialogicidade e equilibrio entre processos diferentes”.

O principio da auto-eco-organizacdo, também compreendido por Edgar
Morin como sendo explicitador da relacdo autonomia/dependéncia.

Em uma compreensao complexa, toda organiza¢do tem sua autonomia, que,
ao mesmo tempo, relaciona-se com o ambiente, portanto para se manter autbnoma
precisa, depende, do entorno, sendo que que “toda organizacdo viva s6 pode ser
concebida a partir do principio do circulo recursivamente autoprodutor e da relagcéao
hologramatica entre as partes e o todo”. (MORIN, 2000, p. 200).

Na compreensdo de Morin, dependéncia porque, 0 sujeito s6 pode ser

autbnomo a partir de suas relacbes em um determinado contexto no qual vive e de
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seus fluxos nutridores. Existe, portanto, uma relacdo de autonomia/dependéncia,
onde toda autonomia é inseparavel de sua dependéncia.

Esta relacdo € que introduz a ideia de auto-eco-organizacdo, de criagdo ou
producdo de suas proprias estruturas e de novas formas de comportamento a partir
das interacdes desenvolvidas. Ao mesmo tempo em que cada sistema tem a sua
propria dindmica, esta sé se sustenta por uma relacdo de dependéncia com o
entorno. Morin salienta ainda que este principio € sempre aplicavel aos seres
humanos “que desenvolvem sua autonomia na dependéncia de sua cultura”. (2000,
p. 95).

O principio da reintroducdo do sujeito coghoscente reintroduz,
epistemoldgica e metodologicamente, o sujeito esquecido pelas epistemologias
tradicionais. Assim, o0 sujeito, (re) introduzido na construcdo do conhecimento
precisa ter a consciéncia de que “todo conhecimento é uma reconstrugéo/tradugao
por parte de um espirito/cérebro que vive numa cultura e num tempo determinado”.
(MORIN, 2000, p. 212).

Dessa forma, o conhecimento ndo € reflexo do real, mas fruto de
intepretacdes e traducdes pelo sujeito cognoscente. Sobre isto Morin (1993, p. 93)
diz que “o pensamento humano é algo singular, bizarro no universo; nao reflete o
real, ele o traduz, nao reflete 0 mundo, faz uma representacao dele”

Morin também acrescenta que todo o conhecimento do mundo é sempre
“reconstrucdo/traducao feita por uma mente/ cérebro, em uma cultura e época
determinadas” (2000, p. 96). Assim, a ciéncia de forma geral sempre sofrera
interferéncia do sujeito, sendo ele mesmo constituinte do objeto e por ele constituido
no caso das ciéncias humanas, ndo podendo ser dita neutra e nem estatica, pois o
conhecimento pode apresentar-se provisorio, uma vez que existem outras
possibilidades de compreensdo do mundo em outros momentos histéricos e por
diferentes sujeitos. (MORIN, 2002).

Embora os operadores cognitivos remetam a um modo de perceber, analisar
e compreender a complexidade da vida, dos fenbmenos, dos processos em seus
diferentes aspectos, no que diz respeito aos processos de ensino aprendizagem, em
especial de ensino, acreditamos que o entendimento e utilizacdo destes como uma
maneira de “pensar bem” pode preceder o caminho para uma pratica pedagogica
inovadora, tendo a religacao dos saberes e aprendizagem significativa como um dos

focos.



3. CAPITULO III - APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA,
METODOLOGIAS ATIVAS, TECNICAS DE ENSINO E TECNOLOGIAS
PARA ENSINAR E APRENDER

Neste capttulo aborda-se alguns pressupostos metodologicos do

paradigma da complexidade. Fsido presentes no capilulo a 7eoria da

aprendizagem significativa de Ausubel (1963) e as melodologias alivas
de ensino aprendizagem e tecnologias digitars educacionars.

3.1 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SEUS PRINCIPIOS

A teoria da Aprendizagem Significativa (AS), foi formulada por David Ausubel
(1963). Seus fundamentos estdo compilados nas obras A psicologia da aprendizagem
verbal significativa (The Psychology of Meaningful Verbal Learning, 1963) e Psicologia
da Educacédo: uma visédo cognitiva (Educational Psychology: a cognitive view, 1968)
de David Ausubel.

Tal teoria é revisitada e reafirmada anos mais tarde por Joseph D. Novak e
Helen Hanesian (1980) com a publicacdo A aquisicédo e retencdo de conhecimento:
uma visao cognitiva (The acquisition and retention of knowledge: a cognitive view),
langada em 2000.

De acordo com Ausubel et al. (1980, p. 10), a aprendizagem significativa
“consiste na aquisi¢ao duradoura e memorizacdo de uma rede complexa de ideias
entrelacadas que caracterizam uma estrutura organizada de conhecimento que o0s
alunos devem incorporar em suas estruturas cognitivas”

Assim, para Ausubel (1963) a aprendizagem com significado ocorre pela
interacdo cognitiva entre 0 novo conhecimento e o conhecimento prévio, conceito mais
recentemente adotado também por outros autores como por exemplo Moreira (1999,
2000, 2006). Para o autor, as intera¢des na estrutura cognitiva, ocorrem por meio de
subsuncores.

Ausubel et al. (1980) definem subsuncor como “esteio” ou “pilar”’, um conceito
de sustentacdo, apoio, base, auxilio, suporte ou sustento para a ancoragem (fixacao)
de um novo conhecimento que se deseja reter.

Nesse processo, que € nao-literal e nao-arbitrario, 0 novo conhecimento
adquire significados para o aprendiz e o conhecimento prévio fica mais rico, mais

diferenciado, mais elaborado em termos de significados, e adquire mais relevancia.
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Para a maioria dos autores anteriormente citados, e j& desde Ausubel (1963),
0 conhecimento prévio é, isoladamente, a variavel que mais influencia a
aprendizagem, ou seja, se aprende a partir daquilo que ja se conhece e se reconhece
gue a mente € conservadora, e que se aprende a partir do que ja esta presente na
estrutura cognitiva.

Na AS, o aprendiz ndo é um receptor passivo. Ele deve fazer uso dos
significados que ja internalizou, de maneira substantiva e ndo arbitraria, para poder
captar os significados dos materiais educativos. Nesse processo, a0 mesmo tempo
que estd progressivamente diferenciando sua estrutura cognitiva, esta também
fazendo a reconciliagcdo integradora de modo a identificar semelhancgas e diferengas
para reorganizar seu conhecimento, ou seja, o aprendiz constroi seu conhecimento,
produz seu conhecimento. (MOREIRA, 2010).

Assim, nesta teoria, alguns principios programaticos sao facilitadores dessa
aprendizagem, como a diferenciagcdo progressiva, a reconciliacdo integradora (ja
mencionados e melhor detalhados adiante), a organizacdo sequencial e a
consolidacdo (AUSUBEL et al. 1980) e algumas estratégias facilitadoras, como 0s
organizadores prévios, 0S mapas conceituais e os diagramas.

O quadro 07 demonstra os principios programaticos facilitadores dessa
aprendizagem e algumas estratégias facilitadoras.

Quadro 07. Principios programéticos e estratégias facilitadoras da aprendizagem significativa com
base em Ausubel, 1963)
Principios e estratégias

facilitadoras da

Aprendizagem Definicdes

Significativa (Ausubel,

1963)

Organizadores prévios Materiais introdutdrios apresentados antes do material de

aprendizagem, que servirdo de ponte entre 0s conhecimentos prévios
e 0S que o estudante deveria saber para que esse material fosse
potencialmente significativo. Seriam uma espécie de “ancoradouro
provisorio” para os hovos conhecimentos.

Organizacédo sequencial Consiste em sequenciar os tépicos, ou unidades de estudo, de
maneira tdo coerente quando possivel (observados os principios de
diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa)

Diferenciagdo progressiva | As ideias mais gerais, inclusivas e relevantes devem ser
apresentadas no inicio da instrucdo e, progressivamente,
diferenciadas em termos de detalhes e especificidade para em
seguida, ser trabalhado através de exemplos, situacdes, exercicios.
Reconciliagdo integradora | Consiste em explorar, explicitamente, relagfes entre conceitos e
proposi¢des, chamando a atencao para diferencas e semelhancas e
reconciliar inconsisténcias reais e aparentes.

Consolidacéo Insistir no dominio do que estd sendo estudado, antes que novos
materiais sejam introduzidos, assegura-se continua prontiddo na
matéria de ensino e alta probabilidade de éxito na aprendizagem
sequencialmente organizada.
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Mapas conceituais Diagrama que indicam relagdo entre conceitos.

Diagramas em V Instrumentos heuristicos para a analise da estrutura do processo de
producdo de conhecimento.

Pré-disposicao para | E necessario que o aprendiz manifeste intencdo em querer aprender

aprender significativamente.

Fonte: Borille et al. (2020) com base em Ausubel, 1963)

Para o desenvolvimento de subsuncores, Ausubel et al. (1980) recomendam o
uso de organizadores prévios. Os organizadores prévios sao materiais introdutérios
apresentados antes do material de aprendizagem em si mesmo, em um nivel mais
alto de abstracao, generalidade e inclusividade, para servir de ponte entre o0 que o
aprendiz ja sabe e 0 que deveria saber para que esse material fosse potencialmente
significativo ou, mais importante, para mostrar a relacionabilidade e a
discriminabilidade entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio. (MOREIRA,
2010).

A organizacdo sequencial, como principio a ser observado na programacao
do conteudo com fins instrucionais, consiste em sequenciar 0s topicos, ou unidades
de estudo, de maneira tdo coerente quando possivel (observados os principios de
diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa) com as relacdes de
dependéncia naturalmente existentes entre eles na matéria de ensino. (MOREIRA,
2010).

Para Ausubel (2003) e Ausubel et al. (1980), o processo de assimilacédo
sequencial de novos significados, a partir de sucessivas exposicdes a novos materiais
potencialmente significativos, resulta na diferenciacdo progressiva de conceitos. A
Diferenciacéo progressiva é o principio programatico segundo o qual as ideais mais
gerais e inclusivas da matéria de ensino devem ser apresentadas desde o inicio da
instrugéo e, progressivamente, diferenciadas em termos de detalhes e especificidade.
(MOREIRA, 2010; MOREIRA; CABALLERO; RODRIGUEZ-PALMERO, 2004).

Assim, o que é mais relevante deve ser introduzido desde o inicio e, logo em
seguida, trabalhado por meio de exemplos, situacdes, exercicios. As ideais gerais e
inclusivas devem ser retomadas periodicamente favorecendo assim sua progressiva
diferenciacdo. E um principio compativel com a progressividade da aprendizagem
significativa, na qual novos significados serdo atribuidos aos subsuncores ja
existentes na estrutura cognitiva. (MOREIRA, 2011).

Para além da diferenciacdo progressiva, € necessaria a observancia em

relacéo a reconciliagdo integradora, que permite explorar, explicitamente, relagbes
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entre conceitos e proposi¢cdes, chamar a atengao para diferencas e semelhancas e
reconciliar inconsisténcias reais e aparentes. (MOREIRA, 2010).

Para Ausubel (2003) e Ausubel et al. (1980), a reconciliagdo integradora
consiste no ato de recombinar, reagrupar ou reorganizar as semelhancas e diferencas
entre conceitos ou proposicoes.

Sobre a reconciliagcéo integradora, Moreira (2011, p. 22) em uma de suas obras,

esclarece que:

A reconciliacdo integradora, ou integrativa, € um processo da dinamica da
estrutura cognitiva, simultdneo ao da diferenciacdo progressiva, que consiste
em eliminar as diferencas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar
significado, fazer super-ordenacdes.

Sobre estes dois principios programaticos, na busca de organizagao cognitiva,
0 ser que aprende vai, a0 mesmo tempo, diferenciando progressivamente e
reconciliando integrativamente os conhecimentos adquiridos. (AUSUBEL, 1963,
MOREIRA, 2010). Consequentemente, o ensino serd mais facilitador da
aprendizagem significativa se considerar esses processos como principios
organizadores.

A consolidacdo como principio programatico de um ensino objetivando a
aprendizagem significativa leva a insistir no dominio (respeitada a progressividade da
aprendizagem significativa) do que esta sendo estudado antes de introduzir-se novos
conhecimentos. E uma decorréncia natural da premissa de que o conhecimento prévio
€ a variavel que mais influencia a aprendizagem subsequente. (MOREIRA, 2010).

Para facilitar uma aprendizagem dessa natureza, pode-se recorrer também a
instrumentos que ja se mostraram eficazes como o mapa conceitual e os diagramas
V (Vé heuristico ou Vé epistemoldgico).

Mapas conceituais (Moreira, 2006) sdo diagramas que indicam rela¢cdes entre
conceitos (apenas conceitos) e procuram refletir a estrutura conceitual de um certo
conhecimento. Mais especificamente, podem ser vistos como diagramas conceituais
hierarquicos. Construi-los, "negocia-los", apresenta-los, refazé-los, sdo processos
altamente facilitadores de uma aprendizagem significativa.

Diagramas V (Gowin, 1981; Moreira, 2006; 2011) sdo instrumentos heuristicos
para a analise da estrutura do processo de producdo de conhecimento (entendido
como as partes desse processo e a maneira como se relacionam) e para
"desempacotar" conhecimentos documentados sob a forma de artigos de pesquisa,

livros, ensaios, entre outros. Assim como no caso dos mapas conceituais, sua
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construcdo, discussao e reconstrucdo sdo processos bastante favorecedores de
aprendizagens significativas.

Por fim, outro aspecto fundamental da aprendizagem significativa € que o
aprendiz deve apresentar uma pré-disposicdo para aprender. Ou seja, para
aprender significativamente, o aluno tem que manifestar uma disposicdo para
relacionar, de maneira nado-arbitraria e ndo-literal, & sua estrutura cognitiva, 0s
significados que capta dos materiais educativos, potencialmente significativos, do
curriculo. (GOWIN, 1981).

Em suma, a aprendizagem significativa envolve a “compreenséo, o sentido, a
capacidade de transferéncia, oposta a aprendizagem mecénica, puramente
memoristica, sem significado e sem entendimento”. (RODRIGUEZ-PALMERO et al.,
2008, p.28). Considera essencialmente o conhecimento prévio do aprendiz, da
relevancia do novo conhecimento e de sua predisposicdo para aprender. Essa
predisposi¢ao implica uma intencionalidade da parte de quem aprende. Esta, por sua
vez, depende da relevancia que o aprendiz atribui ao novo conhecimento

Um possivel caminho para uma aprendizagem significativa pode ser a
incorporacdo das metodologias e técnicas ativas de ensino aprendizagem na pratica
docente.

3.2 METODOLOGIAS ATIVAS, FERRAMENTAS PARA ENSINAR E APRENDER

As metodologias sdo “diretrizes que orientam 0s processos de ensino e
aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e técnicas concretas,
especificas, diferenciadas” (MORAN, 2018, p. 4). Algumas metodologias envolvem
mais ou menos a participacdo do aluno no processo de ensino aprendizagem, visto
gue algumas podem centrar-se mais no professor ou no aluno. No caso das
metodologias ativas (M.A.) ou as vezes denominadas metodologias inovadoras, nao
por questdes temporais, visto que ja se fala de M.A. ha varias décadas, mas por
questbes principalmente de mudancas de papel dos personagens principais do
processo de ensino aprendizagem, aluno e professor, ha uma participagdo maior dos
alunos no processo de ensino aprendizagem.

Nas M.A. o aluno tem papel de protagonista sendo corresponsavel de sua
aprendizagem que € mediada pelo professor, que assume um papel de mediador e

organizador da situacdo de aprendizagem. Nas palavras de Moran (2018, p. 4),



78

encontra-se que as metodologias ativas “dao énfase ao papel de protagonista do
aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do
processo”, sendo talvez a producéo de conhecimento com autonomia, em detrimento
a reproducado, uma das caracteristicas de grande relevancia das metodologias ativas.
Nesse processo o professor auxilia o aluno a buscar informacdes, interpreta-las e
transforma-las em conhecimento.

Teoricos como Dewey (1950), Freire (2001) entre outros, enfatizam, ha muito
tempo, a importancia de superar a educacdao tradicional e focar a aprendizagem no
aluno, envolvendo-o, motivando-o e dialogando com ele.

Para Ferrarini, Saheb e Torres (2019, p.5), com a utilizacdo de metodologias
ativas altera-se “significativamente, o modelo escolar do professor a frente da sala
para transmitir conhecimento e os alunos sentados individualmente, um atras do outro,
para ouvir e depois repetir de alguma forma”. Para as autoras, sdo necessarias nesse
contexto “novas formas de organizacdo do espago e de movimentacdo dos
professores e alunos fazem-se, portanto, presentes nas metodologias ativas,
colocando o aluno no centro do processo”.

Muito embora ja existam instituicdes de ensino que utilizam as M.A. de forma
mais ou menos ampla, para uma ressignificagéo dos processos de ensinar e aprender,
o ideal seria um replanejamento de toda a educacdo e préatica pedagdgica, assim
como de suas bases tedricas e legislativas.

Vale a pena ressaltar que para esse processo de mudanca, ha a necessidade
de mudanca de concepcdo em nivel ontoldgico, epistemolégico e metodoldgico
(conjunto), assim a mudanca apenas em termos metodoldgicos (emprego de M.A. de
forma isolada) pode nao ser suficiente para resultados satisfatorios.

Dentre as metodologias ativas mais citadas em publicacfes cientificas estdo: a
sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas, a aprendizagem
baseada em projetos e a aprendizagem por pares.

Embora haja por vezes certo conflito na definicdo do que sdo metodologias
ativas, técnicas ou estratégias de ensino, sendo muitas vezes todas referidas como
metodologias, ressalta-se que as estratégias e técnicas podem auxiliar ou até mesmo
compor o desenvolvimento das metodologias ativas. Ou seja, as metodologias ativas
permitem utilizar técnicas ou estratégias de ensino que ajudam subsidiar as fases
desenvolvidas de uma metodologia ativa, como por exemplo: Rotacdo por estacdes

de aprendizagem, GVGO, Painel integrado, entre outros.
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Para melhor entendimento sobre isto apresenta-se as contribuicées de autores
como Masetto (2015) e Mattar (2017). Na conceituacdo de Mattar (2017), as
metodologias ativas séo estratégias pedagogicas mais amplas e genéricas, enquanto

as técnicas seriam atividades mais pontuais. Para Mattar (2017, p. 23):

as metodologias seriam mais genéricas, sistematicas e poderiam ser
utilizadas por varias aulas, em uma discipina ou mesmo como
fundamentacdo para um curso completo, as técnicas seriam mais
especificas, podendo ser usadas em uma aula especifica ou em um momento
de uma aula.

Ja, Masetto (2015, p. 99) faz uma diferenciacdo entre metodologia e técnica,
ao afirmar que metodologia é “conjunto de todos 0os meios e recursos que o professor
pode utilizar em aula para facilitar a aprendizagem dos alunos” e técnica ou método

refere-se “uma atividade que se realiza obedecendo a determinadas regras
metodoldgicas visando alcancar algum objetivo de aprendizagem”.
De acordo com este entendimento, descreve-se as metodologias ativas e

técnicas de ensino utilizadas na formacao docente realizada na universidade.

3.2.1 Metodologia ativa: A sala de aula invertida

Na visdo de Moran (2018), a inversao da sala de aula basicamente consiste em
fazer em casa o que era feito em aula, por exemplo, atividades relacionadas a
transmissdo dos conhecimentos e, em aula, as atividades designadas a serem
realizadas em casa, responsaveis pela assimilacdo do conhecimento, como resolver
problemas e realizar trabalhos em grupo.

Assim, ha uma inversao das acfes que ocorrem em sala de aula e fora dela. A
sala de aula invertida, considera as discussoes, a assimilacdo e a compreenséo dos
contetdos (atividades praticas, simulacfes, testes, entre outros) como objetivos
centrais protagonizados pelo estudante em sala de aula, na presenca do professor,
enquanto mediador do processo de aprendizagem. Ja a transmissao dos
conhecimentos (teoria) passaria a ocorrer preferencialmente fora da sala de aula.
Neste caso, os materiais de estudo devem ser disponibilizados com antecedéncia
para que os estudantes acessem, leiam e passem a conhecer e a entender 0s
conteudos propostos. (VALENTE, 2014).

Nesse sentido, professores como Mazur (2009), Moran (2018) entre outros,

discutem essa abordagem como pré-requisito para implementar outras metodologias



80

ativas de aprendizagem e também a valorizacdo dos espacgos presenciais em sala de
aula.

A segquir, apresenta-se o fluxo de acbes que ocorre na sala de aula invertida
(figura 02), considerando os alunos e professores, de acordo com Schmitz (2016, p.
67).

SALA DE AULA INVERTIDA

Antesdaaula | Duranteaaula | Depoisdaaula
Prepara Compartilha Esclarece | Avalia e decide
contetido comosalunos = davidas por novo topico
% _. il — Y
Reahzam i
atlwdades
8 8 8 pratlcas :
Todos

Revisam
contetdo

Figura 02: Modelo de sala de aula invertida Schmitz (2016, p. 67)

Na Sala de aula invertida, a rotagcdo ocorre entre o0 momento presencial,
supervisionado pelo professor no ambiente escolar, e um momento online fora da
escola. A teoria € estudada em casa e a sala de aula se torna espaco para debates,
resolucdo de atividades, entre outras propostas. Estudiosos dessa area afirmam que
nessa metodologia que tem inicio pela exploracéo € muito mais eficiente, uma vez que

nao é possivel buscar respostas antes de pensar nas perguntas. (LOPES, 2015).

3.2.2 Metodologias ativas: metodologia de projetos, aprendizagem baseada em
problemas ou aprendizagem baseada em projetos

Como estas metodologias ativas tém muitos aspectos convergentes optou-se
por descrevé-las em conjunto.

A Metodologia de Projetos, data do inicio do século XX, quando J. Dewey
(1916) e W. H. Kilpatrick (1918), referenciados por Boutinet (2002, p.181), apresentam

oposigao a pedagogia tradicional propondo “uma pedagogia progressista, também
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chamada de pedagogia aberta, na qual o aluno se tornava ator de sua formacao
através de aprendizagens concretas e significativas para ele”. A intengcdo de Dewey e
Kilpatrick ao propor uma pedagogia de projetos envolvia a transformacéo do aluno em
sujeito de sua propria aprendizagem. (BOUTINET, 2002).

A Aprendizagem baseada em Projetos (ABP) da sigla em inglés PBL (Problem
Based Learning) (TORRES; IRALA, 2007, p. 78) é:

um processo de ensino e aprendizagem ancorado na investigacdo. Nesse
método, é apresentado aos aprendizes um problema inicial, que pode ser
uma questdo complexa, a qual eles precisam resolver por meio da
colaboracdo entre os pares por certo periodo de tempo. Os temas dos
projetos abrangem questdes sobre assuntos auténticos do mundo real. O que
se espera ao se trabalharem esses projetos € que, durante o processo de
pesquisa e investigacdo coletiva dos temas, os participantes aprendam o
conteddo, obtendo fatos e informagbes necessarios para chegarem a
conclusbes sobre o problema ou questdo inicialmente lancada. Esse
processo € muito rico, pois, durante seu desenvolvimento, os aprendizes
aprendem novos modos de aprender em grupo, criando valiosas habilidades
€ Nnovos processos mentais, diferentes dos criados pelos métodos tradicionais
de ensino.

Ao longo da histéria da educacdo, a Metodologia de Projetos, recebeu
denominacdes diferentes, assim como enfrentou muitas criticas e preconceitos no
meio educacional, pois muitas vezes carregou a impressado de ensino improvisado.
(BOUTINET, 2002).

Nas obras de Behrens (2006, 2014) a autora afirma que o trabalho com projetos
vem se ressignificando, como MA para além de trabalhos tematicos isolados e
ganhando importante espaco na pratica pedagogica docente. Para além do significado
de apenas “projetar”, tal metodologia subsidia 0s processos de ensino e aprendizagem
definindo, etapas e estratégias metodoldgicas interconectadas na producdo do
conhecimento. As propostas mais atuais dessa metodologia, oportunizam a
participacdo ativa do aluno no processo de aprendizagem, a mediagcao e organizacao
da situacédo de ensino aprendizagem por parte do professor e o pluralismo de recursos
metodoldgicos, caracteristicas essas das MA e inovadoras. (BEHRENS, 2006; 2014).

Na Metodologia de Projetos, conforme Behrens (2006), em primeiro lugar o
professor apresenta para os alunos um problema, tomando como referéncia os
contetdos que devem ser trabalhados naquela fase de escolarizacdo. Assim, a partir
de uma situacao problematizada de aprendizagem, os proprios estudantes comegam
a participar do processo de criagao, pois buscam respostas as suas duvidas. Mas nao
Ihes interessa apenas localiza-las e sim entender o significado delas, pois, pretendem

como resultado a construcdo de conhecimentos significativos. Aprendem, assim, a
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partir do problema, buscam informacdes, elegem o que é significativo para responder
ao questionamento, elaboram e produzem conhecimento.

Na Metodologia de Projetos, Behrens (2000) propde algumas fases que podem
auxiliar na producéo do conhecimento (Figura 03). As fases inter-relacionadas que
subsidiam o processo de aprendizagem numa metodologia de projetos com visao
complexa, critica e transformadora, podem ser compostas como dadas na figura que

segue.

| APRESENTACAO PROBLEMATIZA-| __| CONTEXTUA- AULAS TEO PESQUISA

E msct'ssf‘\u I CAODO TEMA | 7|  LIZACAO  |TIRICAS EXPLORA-| ~7| INDIVIDUAL
DO PROJETO & - be— TORIAS le—

t |

AVALIACAO |—s| PRODUCAO |—* PRODUCAO |—{ DISCUSSAO |—| PRODUCAO

COLETIVA DO FINAL (PRATICA COLETIVA COLETIVA, INDIVIDUAL
PROIETO [ SOCIAL  [© | CRITICAE [

REFLEXIVA

Figura 03: Fases da metodologia de projetos propostas por Behrens (2000)

A Aprendizagem baseada em problemas (PBL), conforme analise recente de
Ferrarini et al. (2019), trata-se de uma metodologia ativa aprimorada a partir da
aprendizagem baseada em projetos. Talvez o grande diferencial entre elas é o foco
de aprendizagem, sendo que na aprendizagem baseada em problemas o foco é no
processo de aprendizagem e no desenvolvimento de habilidades e competéncias, ja
na aprendizagem baseada em projetos o foco esta no produto final.

Para Blumenfeld et al. (1991), enquanto na aprendizagem baseada em
problemas os estudantes sédo focados principalmente no processo de aprendizagem,
a aprendizagem baseada em projetos precisaria culminar em um produto.

No site do Buck Institute for Education (BIE), PBL é definida como um método
de ensino pelo qual os alunos adquirem conhecimentos e habilidades trabalhando por
um longo periodo para investigar e responder a uma questdo, um problema ou um
desafio auténticos, envolventes e complexos. Em acréscimo consta que os elementos

essenciais de design de projetos incluem:
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a) habilidades essenciais de conhecimento, compreensdo e sucesso: 0
projeto é focado em objetivos de aprendizagem do aluno, incluindo conteldos
e habilidades padrdes, como pensamento critico, solucdo de problemas,
colaboracéo e autogestao; b) problema ou pergunta desafiadora: o projeto é
enquadrado por um problema significativo a ser resolvido ou uma pergunta a
ser respondida, no nivel apropriado de desafio; c) investigacdo sustentavel:
os alunos se envolvem em um processo rigoroso e longo de fazer perguntas,
buscar recursos e aplicar informacdes; d) autenticidade: o projeto apresenta
contexto, tarefas e ferramentas, padrdes de qualidade ou impacto reais — ou
atende as preocupacdes, aos interesses e a questdes pessoais dos alunos
em suas vidas; e) voz e escolha dos alunos: os alunos tomam algumas
decisBes sobre os projetos, incluindo como funcionam e o que eles criam; f)
reflexdo: os alunos e os professores refletem sobre a aprendizagem, a
eficacia de suas atividades de investigacdo e seus projetos, a qualidade do
trabalho dos alunos, obstaculos e como supera-los; g) critica e revisao: os
alunos dao, recebem e usam feedback para melhorar seus processos e
produtos; h) produto publico: os alunos tornam publico os resultados de seus
projetos, explicando, exibindo e/ou apresentando-os a pessoas de fora da
sala de aula.

Com intuito de ilustrar as semelhancas e diferencas entre essas metodologias

ativas apresenta-se o quadro 08:

Quadro 08: Comparativo entre as metodologias ativas: Aprendizagem Baseada em Problemas,
Aprendizagem Baseada em Projetos e Metodologia de Projetos

Aprendizagem baseada em
problemas

Aprendizagem
baseada em
projetos

Metodologia de
Projetos (Behrens)

Definicéo
e objetivo

Ensinar e aprender através da
proposicdo de problemas reais ou
ndo, que possam ser solucionados
pelos alunos, através da
problematizacdo e investigacdo
para a produgdo de conhecimento.

Ensinar e aprender através da proposicdo de
projetos que oportunizem a produgdo de
conhecimento através da pesquisa, investigacdo e
producdo de conhecimento no aspecto individual e
coletivo por meio da aprendizagem colaborativa.

Identificacdo e Definicdo do
problema/Formulagio de

Problematizacdo/contextualizacdo/organizacdo de
etapas especificas envolvendo pesquisa e

Foco de ensino aprendizagem

problema, preferencialmente
problemas reais, em um
determinado contexto,
especificamente da profissdo a qual
se destina a formacdo. Séo
problemas que possibiltam aos
alunos o delineamento de vérias
questdes problemas e a busca de
possiveis e diferentes solucdes.

" hipoteses/Pesquisas/Aplicacdo do | investiga¢cdo/produgdo individual e
g conhecimento/Geracdo de novas | coletiva/avaliacdo do projeto.
o hipoteses/selecdo da  melhor
L solucdo para o problema/Avaliagdo
Pesquisa de diversas causas | Trabalho com | Acolhe uma metodologia
possiveis para a resolucao de um | temas reais | comprometida com 0s

préximos da vida e | propésitos pedagoégicos de
da realidade dos | naturezainovadora e capaz de
alunos que o0s | oportunizar a aprendizagem

motivem a | num processo mais amplo,
aprender de forma | com visdo inter e
significativa e | transdisciplinar. Representa

contextualizada e | um processo metodoldgico de
a construir algo ao | aprendizagem que envolve

final do processo. | niveis de integracdao,
Promovem 0 | interconexao, inter-
desenvolvimento relacionamento de

de competéncias e | informacfes, agregacdo de
habilidades, bem | informacdes, conteudos,
como a | conhecimentos e a religacao
aprendizagem de saberes na busca de uma
colaborativa. abordagem complexa.
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Fonte: a autora, com base em Ferrani et al. (2019) e Borille et al. (2020)

3.3 TECNICAS DE ENSINO QUE SUBSIDIAM AS METODOLOGIAS ATIVAS
3.3.1Técnica de ensino: Rotacao por estacdes de aprendizagem

A Rotacdo por Estacdes de Aprendizagem € uma técnica que pode auxiliar na
metodologia ativa que consiste em criar uma espécie de circuito de atividades dentro
da sala de aula. Cada estacédo deve propor uma atividade diferente sobre o mesmo
tema central e ao menos uma das paradas deve incluir tecnologia digital. (Figura 05).
Tais atividades podem ser definidas colaborativamente por professor e alunos. A ideia
€ gue os estudantes, divididos em pequenos grupos de 4 ou 5 pessoas, facam um
rodizio pelas diversas estacdes, dai 0 nome da metodologia. E importante ressaltar
gue o trabalho em cada estacao deve ser independente das outras, ou seja, precisa
ter comeco, meio e fim, sem exigir um exercicio prévio para sua compreensao.
(SASSAKI, 2016).

Essa proposta, ancorada em teorias construtivistas e interacionistas, tem o
processo de aprendizagem centrado no aluno, nas quais o educador utiliza de
diferentes estratégias visando a constru¢do do conhecimento, da autoaprendizagem,
da criatividade e da interacédo dos estudantes. A rotacao por estacfes € uma proposta
gue desconfigura a estrutura tradicional da sala de aula, com os alunos enfileirados
atentos as prele¢es do professor, e da lugar a uma reconfiguracdo do espaco onde
os “estudantes sdo organizados em grupos, revezando nas estacdes com tarefas
distintas, sendo uma delas online ndo exigindo o acompanhamento direto do
professor”. (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 55).

A proposta da Rotacéo tem alguns possiveis subpropostas (figura 04): Rotacéo
por Estacdes (individual ou em grupos), Laboratério Rotacional e Sala de Aula
Invertida. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013).
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Figura 04: Subpropostas de Rotacao por Estagéo
Fonte: Foreducation, 2020.

O Laboratério Rotacional é aquele no qual a rotagdo ocorre entre a sala de
aula convencional e um laboratério com o0 uso de tecnologias. Sendo assim, 0s
estudantes alternam a realizacdo de atividades no laboratério ou na sala de aula.
(LOPES, 2016).

Na Rotacdo Individual, cada aluno tem uma proposta de atividades
individualizada, e n&o necessariamente, participa de todas as estacbes ou
modalidades. A conducdo depende das caracteristicas do aluno e das opcdes feitas
pelo professor e aluno para encaminhar a atividade. (BARION; MELLI, 2017). O tempo
de permanéncia em cada estacdo € previamente acordado com os alunos e todos
devem passar por todas as estacdes. Essa proposta também pode ser adaptada aos

grupos (figura 5).

Estagio 3
(produgdo de
infograficos)

Figura 05: Organizacao das estac6es de aprendizagem com adaptacoes.
Fonte: A autora, 2019.

Nessa perspectiva, o aluno passa para o centro do processo de aprendizagem,
sendo estimulado a uma postura mais autbnoma e colaborativa. O professor deixa a
sua centralidade na sala de aula e assume o importante papel de mediador, no
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processo de constru¢ao do conhecimento dos estudantes. (OLIVEIRA; PESCE, 2018).
A quantidade de estacdes de trabalho é determinada pela quantidade de alunos que
compdem a turma e o tempo disponivel por aula, garantindo, assim, que todos tenham
possibilidade de transitar por todas as atividades propostas.

Na proposta de rotagao entre a sala de aula e “casa” do aluno, que pressupde
a sala de aula invertida, j& detalhada anteriormente, pode ser utilizada sempre que
possivel. Nessa proposta de rotacdo, assim como nos demais, o estudante é
estimulado a aprender de forma mais autbnoma e colaborativa, tendo o professor
como tutor, no esclarecimento de duvidas para a execucdo de suas tarefas. Além
disso, a rotacdo por estacdo oportuniza que o professor trabalhe de forma
individualizada e personalizada com os estudantes, visto que pode definir as estacdes
gue determinados. (OLIVEIRA; PESCE, 2018).

3.3.2 Técnica de ensino: Painel integrado

O painel integrado é uma técnica que pode compor uma metodologia ativa que
tem por principal caracteristica o protagonismo do aluno através de interacéo e
integracao de informacdes discutidas em grupos. Objetiva promover a comunicagao,
a participacao, a cooperacao e a integracado entre os membros do grupo, permitindo a
contribuicédo de todos no estudo e no debate. Assim, o grande grupo (turma) € dividido
em subgrupos que sdo totalmente reformulados apds determinado tempo de
discussdo, de tal forma que cada subgrupo é composto por integrantes de cada
subgrupo anterior (figura 06). Cada participante leva para o novo subgrupo as
conclusdes e/ou ideias do grupo anterior, havendo assim possibilidades de cada grupo

conhecer as ideias levantadas pelos demais (figura 06).

Formogdo dos grupos iniciais Formogbo dos grupos secunddrios

@
03 53 5352 32 &8

3 038 28

Figura 06. Formacao dos grupos iniciais e secundarios por cores
Fonte: A autora, 2019.
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De acordo com Masseto (2003) o painel integrado é uma estratégia muito
interessante que estimula e envolve os estudantes na interagdo e participacado nas
aulas. E bastante utilizado para aprofundamento de um assunto proporcionando o
desenvolvimento de habilidades, atitudes, responsabilidade e critica. Masetto (2002,
p. 95) ressalta que “no painel integrado cada parcela de contetudo escolhida pelo
professor tem seu estudo realizado em primeiro lugar por um grupo pequeno”, e, em
seqguida, “[...] todos os assuntos sao estudados por todos os alunos, fazendo-se um
cruzamento entre os membros dos diferentes grupos de tal forma que, em cada novo
grupo, tenha representantes de todos os primeiros grupos — e, portanto, de todos os
assuntos discutidos”. A estratégia permite a integragdo de conceitos, ideias e
conclusdes, integrando-os.

Para Anastasiou e Alves (2008, p.45), o painel integrado pode ser utilizado

como estratégia de trabalho em sala de aula em diversas situagfes pois:

[...] ele envolve mais pessoas discutindo entre si, torna-se mais interessante
para os estudantes do que ouvir uma sO pessoa, fazendo uma exposi¢éao.
Nos momentos da metodologia dialética, ele pode ser aproveitado tanto para
mobilizagdo para o conhecimento, como de constru¢do e ou mesmo, para o
momento de elaboracdo de sinteses. Seu tempo, espacgo, duragdo e
preparacdo podem acontecer no proprio espaco de aula e ndo requer cuidado
exacerbado.

Para Santos e Aguiar (2016, p.100), o painel integrado € um dispositivo
pedagogico inovador, com o “propdsito de possibilitar uma maior integracao entre 0s
alunos, ampliar a socializacao de leituras e aprofundar a discussdo sobre os textos

sugeridos durante a disciplina”.
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3.3.3 Técnica de ensino: Grupo de verbalizac&do e Grupo de Observacdo — GVGO

O GVGO é uma técnica que pode auxiliar na metodologia ativa de ensino
aprendizagem, em forma de debate e observagéo que consiste em dividir os alunos
(as) em dois grupos, um deles denominado de grupo de verbalizacao (GV), que tem
por funcéo a discussao/debate de um tema e um segundo, chamado de grupo de

observacédo (GO), com a funcéo de observar e analisar a discussao/debate (figura 07).

Verbalizagdo

Observagdo

Figura 07: Esquema demonstrativo da organizagcado do GVGO
Fonte: Instituto Federal Sertdozinho, 2020.

O principal objetivo é o debate e discusséo a respeito de um tema central (GV)
e a observacdo e andlise critica das discussfes (GO), em um espaco onde o aluno
pode expor suas ideias, reflexdes, experiéncias e vivéncias, ouvir 0s outros, dialogar,
respeitar opinides diferentes da sua, argumentar e defender suas préprias posicoes.

Segundo Masetto (2012), no que se refere as técnicas de debate, estas tém
como proposito fundamental “permitir ao aluno expressar-se em publico,
apresentando suas ideias, reflexdes, experiéncias e vivéncias, ouvir 0S outros,
dialogar, respeitar opinides diferentes da sua, argumentar e defender suas proprias
posicdes”. (MASETTO, 2012, p. 114).

Ainda com base em Masetto (2012), muitas sdo as possibilidades de
aprendizagem do aluno por meio da promog&o de debates. E possivel conceber que
0 uso dessa estratégia traz contribuicdes significativas para a vivéncia social dos
alunos, pois provoca o exercicio de manifestar-se, emitir opinides, saber ouvir e honrar
a fala do colega. Esses fundamentos sao imprescindiveis para a boa convivéncia em
sociedade. O autor também elenca trés pressupostos necessarios para o

desenvolvimento do debate com toda a turma: 1) o docente deve ter compreensao
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aprofundada sobre o conteddo a ser discutido; 2) os alunos devem estudar
previamente sobre o tema a ser debatido, realizando leituras e pesquisas e 3) o
professor deve conduzir o debate de modo que todos os alunos possam se expressar
e para que ndo haja o monopdlio das falas por somente alguns alunos.

Para Anastasiou e Alves (2004) o GVGO é uma forma de debate que consiste
na andlise de tema/problemas sob a coordenacdo do professor, que divide o0s
estudantes em dois grupos: um de verbalizacdo e outro de observacédo. E uma
estratégia aplicada com sucesso ao longo do processo de construcdo do
conhecimento e requer leituras, estudos preliminares, enfim, um contato inicial com o
tema.

Por meio do GVGO, “os alunos (as) podem desenvolver as seguintes
operacdes de pensamento: andlise, interpretacéo, critica, levantamento de hipoteses,
obtencao e organizacéo de dados, comparacgéo, resumo, observacao, interpretacao”.
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 88).

O GVGO é flexivel podendo ser adaptado de acordo com o numero de alunos
(as) na turma. Em turmas pequenas pode haver a troca entre o GV e o GO, porém em
turmas grandes o mais indicado é a subdivisdo dos grupos em GO e GV porque esta
estratégia, por ser uma atividade realizada em grupos, requer que todos o0s
participantes se empenhem para que o0 resultado seja exitoso. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004).

Sobre o desenvolvimento do GVGO, Libaneo (2011, p. 171) esclarece que a
funcdo do GO, dentre outras, € verificar “se 0s conceitos empregados na discussao
sdo corretos, se 0s colegas estdo sabendo ligar a matéria nova com a matéria velha,
se todos estéao participando”, podendo ser também realizado com intuito de avaliacao.

Para a avaliacdo dos alunos (as) ao final da realizacdo do GVGO, Anastasiou
e Alves (2004) sugerem alguns pontos a serem considerados, como: observar se o
grupo demonstrou entendimento sobre o assunto abordado e concatenacéo das ideias
defendidas durante a apresentacdo; observar se 0 grupo estava seguro sobre o tema
apresentado; ver a integracdo do grupo observador no decorrer da explanacao;
verificar se, durante a exposicao, os alunos conseguiram correlacionar a tematica com

a realidade.

3.4 TECNOLOGIAS DIGITAIS EDUCACIONAIS QUE AUXILIAM NAS
METODOLOGIAS ATIVAS
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Na sociedade do conhecimento e digital, a qual se vive, o acesso as
informacdes é amplo e por diferentes meios, assim como as possibilidades de ensino
aprendizagem em contextos hibridos sdo cada vez mais presentes. Assim, a
associacdo das tecnologias digitais educacionais com as M.A., torna-se um fator
potencializador dos processos de ensino aprendizagem sendo um grande aliado na
mobilidade e personalizacdo da educacéo. (MORAN, 2017).

Sobre as tecnologias Moran (2015, p. 25) ressalta:

As tecnologias permitem o registro, a visibilizacdo do processo de
aprendizagem de cada um e de todos os envolvidos. Mapeiam o0s progressos,
apontam as dificuldades, podem prever alguns caminhos para os que tém
dificuldades especificas (plataformas adaptativas). Elas facilitam como nunca
as multiplas formas de comunicacdo horizontal, em redes, em grupos,
individualizada. E facil o compartihamento, a coautoria, a publicac&o,
produzir e divulgar narrativas diferentes. A combinagdo dos ambientes mais
formais com os informais (redes sociais, wikis, blogs), feita de forma
inteligente e integrada, nos permite conciliar a necesséria organizagdo dos
processos com a flexibilidade de poder adapta-los a cada aluno e grupo.

No ambito educacional, os docentes algum momento de sua pratica docente
possivelmente fardo a utilizacdo de tecnologias digitais educacionais. Tendo assim “o0
professor que repensar o seu papel, abandonar o poder do saber absolutizado e
buscar discutir novas praticas pedagogicas compativeis com as exigéncias do mundo
moderno. (BEHRENS, 1996, p. 30).

Sobre isso, Névoa (2014, p.1) afirma que:

ndo se aprende por meio de um ensino transmissivo, mas a partir de
pequenas redes e pequenos grupos, 0s quais ndo dependem apenas da
proximidade fisica”, mas também podem acontecer também pela internet, e
acrescenta que: “o desafio da aprendizagem nao é mais a aquisicdo do
conhecimento, mas fazer com que o aluno seja capaz de dar sentido as
coisas, compreendé-las e contextualiza-las.

Perante os apontamentos acima, faz-se necessario compreender o conceito
de tecnologia e sua relacdo com a educacéao.

De acordo com Bazzo (2014), tecnologia € quando se une técnica e ciéncia.
Técnicas sao procedimentos e habilidades que ndo dependem do conhecimento
cientifico, como fazer iogurte, queijo, vinho ou cerveja de maneira tradicional. Quando
se busca melhorar esses procedimentos com o auxilio da ciéncia como, por exemplo,
com auxilio da microbiologia industrial, eles passam a ser considerados tecnologia. E
comum confundir tecnologia com produtos tecnolégicos (tablet, celular, computador,

videogame, entre outros).
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Conforme Kensky (2012), as tecnologias ndo sdo apenas maquinas e
artefatos, mas também processos, que sdo tecnologias a servico da humanidade,
materializados em medicamentos, proteses, radios e telefones, entre outros.

Assim, a tecnologia €, também, um processo, um estudo que envolve
conhecimentos cientificos. Exemplificando, a tecnologia ndo € sé o celular, também
0S processos e 0s estudos que originaram o celular. Lapis, caneta, computador,
televisdo, roupas, sapatos, aplicativos, softwares, linhas de montagem de automoveis,
0 processo de fabricacéo de celulares, dentre outros. Sobre isto, Ferrarini et al.(2019,

p.6), apontam que na &rea educacional:

as tecnologias podem ser representadas pelo quadro-negro, pelos livros,
pelos lapis, pelas canetas, pelos cadernos, pelas maquinas de projecéo,
pelas lousas digitais, pelos tabletes, pelos computadores, entre outros
artefatos. Recursos e produtos criados em momentos historicos com
finalidades diversas, ndo exclusivamente para O processo ensino e
aprendizagem. Mas as tecnologias educacionais podem ser também as
metodologias e processos avaliativos, por exemplo, que néo se constituem
em produtos palpaveis, mas delimitam um modo de agir e de produzir
conhecimento. Por isso, devem ser consideradas nas andlises sobre
tecnologias em educacdo. Dessa forma, toda metodologia é em si uma
tecnologia social. Por forca de um conceito limitador ou vinculado ao
concreto, tecnologias em educacdo acabam sendo reconhecidas como os
produtos, instrumentos e equipamentos que professores e alunos utilizam
para ensinar e aprender.

Em se tratando de tecnologia, na area da informacdo e comunicacao, e
considerando um contexto historico recente, diversas denominacdes surgiram a esse
respeito. Inicialmente surgiu o termo TIC, Tecnologia de informag&o e comunicacao,
o qual é utilizado para expressar a convergéncia entre a informética e as
telecomunicacdes, agrupando ferramentas computacionais e meios
telecomunicativos, como radio, televisdo, video e internet, que facilitam a difusdo das
informacgdes. (GEWEHR, 2016).

As TIC, acompanhando a evolucao, em especial na area de informética e das
comunicacdes, passaram a ser denominadas de NTIC — Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo e mais recentemente TDIC - Tecnologias Digitais da
Informacéo e da Comunicagéo. (KENSKY, 2012).

Segundo Kensky (2012), as tecnologias digitais sdo equipamentos eletronicos
gue baseiam seu funcionamento em uma linguagem com codigos binarios, por meio
dos quais é possivel, além de informar e comunicar, interagir e aprender.
Considerando que tecnologias ndo sao apenas artefatos, mas também processos, ora

materializados digitalmente € que aborda-se na sequéncia as tecnologias digitais
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educacionais, em especial as que foram utilizadas na formacgéo docente ofertada na
pesquisa-acao (descrita em detalhes no capitulo V). Em sua maioria, sédo softwares
gue auxiliam no armazenamento, nos registros, nas interacdes e visualizacdo de
atividades desenvolvidas.

As tecnologias digitais educacionais, utilizadas na mediacdo escolar se
tornam indispensaveis na educacéo para a cidadania (BELONI, 2009) e seu uso busca
explorar uma metodologia que aprimore a construcdo do conhecimento por meio de
processos de ensino e de aprendizagens auxiliadas por recursos tecnolégicos. (ORTH
et al., 2015).

Peters (2006) salienta que as tecnologias educacionais digitais sdao muito
utilizadas também nos cursos a distancia, mudando a forma de atuacédo do professor
e do aluno e, com isso, “algumas nogdes tradicionais de ensinar e aprender hoje em
voga se tornam obsoletas”. (PETERS, 2006, p.95). Reconhece, também, que o seu
uso possibilita um estudo mais autbnomo, tornando os alunos sujeitos do proprio

processo de ensino e de aprendizagem.

3.4.1 Tecnologia digital educacional: Padlelt

O Padlet € um mural virtual e interativo que permite aos usudrios postar suas
ideias/opiniées sobre um determinado tema/conteudo, inserindo e compartilhando
textos, fotos, audios, videos e links. (PADLET, 2020).

E uma ferramenta online que permite a criacdo de um mural ou quadro virtual
dindmico e interativo para registrar, guardar e partilhar conteddos multimidia.
Funciona como uma folha de papel, onde se pode inserir qualquer tipo de contetdo
(texto, imagens, videos, inclusive de autoria prépria, hiperlinks) juntamente com outras
pessoas. Com a mesma conta pode-se criar varios murais, o que faz com que o0s
alunos desenvolvam criticidade e criatividade, mediante as informacdes e materiais
gue selecionam, criam e compartilham. (SEAD, UFSCAR, 2018).

O Padlet é uma maneira facil de criar e colaborar na sala de aula, no trabalho
e em casa e ainda permite que os professores fornecam uma alternativa para os
alunos se comunicarem, colaborarem e produzirem trabalhos académicos em varias
areas de contetdo. (DUNBAR, 2017).

O Padlet permite que os alunos postem textos, imagens, videos entre outros
recursos que auxiliam e facilitam o processo de ensino-aprendizagem, tornando a

aprendizagem mais ludica e dindmica, pois o0 docente proporcionard que seus
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discentes estejam fazendo a utilizacdo de um recurso tecnoldgico, no qual estimulara
0S mesmos, despertando o interesse dos alunos

Conforme o proéprio site do Padlet explica, esse software tem como principais
vantagens gerais a possibilidade de criacdo dos simples aos mais complexos, sejam
quadros de avisos, blogs e/ou portfélios, entre outros. Além disso, apresenta uma
interface facil e intuitiva, inclusiva, colaborativa, portatil, esteticamente personalizivel,
privada e segura, e conta com um suporte que auxilia o seu usuario em detalhes. Esta

disponivel em site e em aplicativo.

3.4.2 Tecnologia digital educacional: CmapTools e CmapCloud

O CmapTools e o CmapCloud, sao softwares desenvolvidos para elaboragéo
de mapas conceituais. O usuario pode criar mapas conceituais elaborados,
incorporando aos conceitos 0s recursos da Internet como imagens, textos, videos,
paginas da Web ou outros mapas conceituais. Permite ainda exportar os arquivos
como imagens, paginas da Web, PDF, XML, armazenar 0s arquivos e imprimir os
mapas conceituais. E possivel também, no programa, construir e partilhar os mapas
conceituais. Sao muitas as potencialidades destas ferramentas que permitem a
construcéo do conhecimento, a partilha e a colaboracao.

Facilitam a execucdo dos mapas, permitindo ainda a sua construcao de forma
colaborativa sincrona ou assincrona. Tirando partido dos dispositivos méveis dos
estudantes, 0s mapas conceituais tornam-se estratégias adequadas para 0 ensino em
contexto de mobile learning. (NOVAK, 2003).

Com o Cmap Tools ou o CmapCloud, os mapas conceituais sao criados
facilmente. Escrevem-se 0s conceitos e com 0s comandos de arrastar e soltar obtém-
se as ligacOes. A ferramenta ainda permite alterar o aspecto visual do mapa, como

cores, formatos, adicionar background.

3.4.3 Tecnologia digital educacional: Mindmeister

Mapas mentais sédo formas de registrar informacdes. Segundo Buzan (1996),
o criador desta técnica conhecida no inglés como MindMap’s, sao ferramentas de
pensamento que permitem refletir exteriormente o que se passa na mente. E uma

forma de organizar os pensamentos e utilizar ao maximo as capacidades mentais.
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O Mindmeister € uma ferramenta que permite criar mapas individuais ou em
grupos com diversos colaboradores. A ferramenta de criacéo é facil de usar e possui
diversas possibilidades de segmentacdo, com cores, formas sinalizadoras e até
emojis. Cada baldo pode ser personalizado individualmente, sendo possivel adicionar
comentarios, links, anexos e tarefas a produzir. Ao final, o site cria uma apresentacao
de slides automaticamente, em que cada tela apresentara uma ideia especifica,
permitindo explica-las de forma clara.

O cadastro no Mindmeister pode ser feito com endereco de e-mail ou conta
do Google e Facebook. O mapa mental criado pelo usuario fica armazenado na nuvem
do préprio servigco, podendo ser editado posteriormente de onde estiver, diretamente

pelo navegador.

3.4.4 Tecnologia digital educacional: Polleverywehe

Poll Everywhere é uma ferramenta online que permite a interacdo ao vivo de
um grupo de pessoas por meio de dispositivos moveis. O acesso requer a criagao de
um cadastro e login no site.

Sao diversas a possibilidades de utilizagdo, sendo o mesmo possivel de
integracdo ao powerpoint do office da Microsoft como: Responder perguntas em
tempo real; Discutir temas colaborativamente; Comparar diferentes questbes a partir
das respostas de uma determinada pergunta; Incorporar as perguntas do professor e
as respostas dos alunos em um Power Point ou Google Slides; Corrigir para casa,
testes, quiz e outras atividades.

Todas as tematicas abordadas nesse capitulo, que discorrem sobre os
pressupostos do paradigma da complexidade, perpassam pela formacdo docente,
tanto em nivel epistemolégico como metodoldgicos. Estes sdo cada vez mais
necessarios para ampliacdo do conhecimento em um processo continuo de formacgéao
docente para uma pratica pedagdégica inovadora. A formacéo docente serd discutida

no capitulo a seguir.


https://www.techtudo.com.br/tudo-sobre/mindmeister.html

4. CAPITULO IV - FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo aborda-se a temdalica da formacdo de professores.
Inicta-se conceituando os diferentes tipos de formagcdo docente (inicial e
continuada) e em Seguida aborda-se a Jormacdo do professor
UNIVersitario, seus cendarios e contextos a respeito do desenvolvimenio
de propostas formativas. Fstdo presentes lambem neste capilulo
informagoes sobre programas de formagcdo continuada ja consolidados
em universidades estaduals do Parand ou miciativas que discutem a

Jormagcdo docente universiiaria. Por [im contextualiza-se a temdtica da
Jormagcdo do professor unrversitario em nrvel de Brasil, buscando
ldentificar aquelas que acolliem paradigmas inovadores da educacdo.

4.1 FORMACAO DE PROFESSORES

O campo de estudos formacdo de professores € amplo e diversificado em
termos de literatura, tanto no que diz respeito as tematicas tratadas quanto as suas
fontes. Isso, ao mesmo tempo em que contribui para o estudo da tematica, exige do
pesquisador um cuidadoso senso de analise, seja para ndo perder seu foco de
abordagem, seja para selecionar a literatura mais apropriada para discutir seu objeto
de estudo.

Nessa pesquisa, que tem por foco a formagao docente universitaria, pautada
epistemologicamente e metodologicamente no contexto do pensamento complexo,
das metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais, selecionamos como
matriz tedrica deste capitulo os autores como Névoa (1995, 2009), Cunha (2007),
Pimenta (2012), Imbernén (2005, 2016), Marcelo Garcia (2009), Schon (1995),
Alarcdo (1996, 2001), André (2001) Behrens (2005), Day (2001), Gatti (2010), André
(2003, 2009) e Formosinho (2009) entre outros. A partir dessas contribui¢cdes teoricas
discorre-se sobre os seguintes aspectos: conceituagdo dos tipos de formacéao,
formagao docente universitaria e fatores a serem observados para realizagdo de
propostas formativas.

Inicialmente € importante dizer que a formacado de professores pode ser
entendida como o ato de preparar o professor para o exercicio da docéncia e inicia-
se no campo da formacao inicial de professores (cursos de licenciatura), sendo este
o primeiro espaco formal para essa formacédo. No decorrer da vida profissional o

docente necessita se envolver em processos de formacado continuada no /6cus da
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escola ou cursos de curta ou longa duragao. Nesse processo inclui-se os cursos de
pos-graduacado em nivel lato sensu (especializagdes) ou stricto sensu (mestrados e
doutorados).

Analisando-se a palavra, de acordo como dicionario Aurélio Online (2020), ela
vem do latim — formatione - e significa “ato ou efeito de formar, maneira de por que se
constitui uma mentalidade, um carater ou um conhecimento profissional”

A formacédo de professores para Marcelo Garcia (1999, p. 26), pode ser

entendida como:

[.]a area de conhecimentos, investigagdo e de propostas tedricas e praticas
que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagao que os alunos recebem.

O conceito da formacgao de professores para Imbernén (2000), se refere ao
carater pedagogico nos aspectos cognitivos e tedricos que estdo relacionados a
compreensao e ao conhecimento dos elementos contidos neste processo, inclusive
os relacionados ao proéprio professor. Os termos decorrentes do entendimento do
autor se aplicam a formagao inicial do professor e a formagao permanente. Segundo

Imberndn (2000, p. 55) sao pontos chave para essa formacgéo:

[...] apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de
modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de
autoavaliagao que oriente seu trabalho.

[...] quando permanente deve estender-se ao terreno das capacidades,
habilidades e atitudes e questionar permanentemente os valores e as
concepgdes de cada professor e professora e da equipe como um todo.

[...] consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria.
Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido pedagoégico comum,
recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e os
esquemas tedricos que os sustentam.

[...] deve propor um processo que confira ao docente conhecimento,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O
eixo fundamental do curriculo de formagéo do professor € o desenvolvimento
de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a
prépria pratica docente, cuja meta principal € aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma
comunitaria.

Compreendido o conceito de formacdo, discute na sequéncia os tipos de

formacao.
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4.1.1 Formagao inicial

O campo da formacao inicial de professores é realizado nos cursos de
graduacgéo de pedagogia ou nas licenciaturas em diferentes areas do conhecimento.

A Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacao (PNE) e promove outras iniciativas, na Meta 15, assegura “que todos os
professores e as professoras da educacao basica possuam formagao especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam”. (BRASIL, 2014).

No Brasil, a formagao de professores para atuacdo na educacdo basica é
garantida pelos artigos 62 e 63 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB), Lei
n° 9.394/1996, os quais destacam os cursos de licenciatura e de graduagdo em
Pedagogia e recomenda que deverdo ser realizados nas universidades e institutos
superiores de educacdo. Essa Lei recomenda que os institutos superiores de
educacdo mantenham cursos para a formacado de profissionais para a educacgéao
basica. Segundo orientagdes do parecer 020/2014, do Ministério da Educagao
(BRASIL, 2014), as universidades, faculdades e institutos superiores podem e devem
oferecer programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacgao superior que queiram se dedicar a educacgao basica.

No Brasil, as diretrizes que orientam a formacgao inicial docente estdao na
resolucédo n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formacao).

Em seu artigo 2°, a resolugdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019 diz:

A formacgdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagado Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacgao,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educagéo Integral. (BRASIL, 2019).

Mesmo reconhecendo que a formacado de professores € um momento de
grandes aprendizagens, por si s6 ndo consegue dar conta de toda a complexidade da
profissdo docente. Neste sentido, Tardif (2008) afirma que muitas vezes os
professores se inserem no seu ambiente de trabalho mesmo antes de comecar a
carreira profissional, muitas vezes em estagios nao-obrigatérios remunerados em

instituicées publicas de ensino ou privadas.
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Neste sentido, o novo Plano Nacional de Educacédo (PNE), para o decénio
2014-2024, foi sancionado a partir da Lei n°® 13.005, (2014), dentre as 20 metas
propostas no Plano, destacam-se algumas ag¢des recomendadas na Meta 15, que
trata da formacédo dos profissionais da educacao, ressaltando a relacdo com as
demandas da Educacéao Basica no item 3: “Ampliar programa permanente de iniciagéo
a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a
formagao de profissionais para atuar no magistério da educagéo basica”. E, no item
8: “Valorizar as praticas de ensino e os estagios nos cursos de formagao de nivel
meédio e superior dos profissionais da educacgao, visando ao trabalho sistematico de
articulagao entre a formacao académica e as demandas da educacao basica”.

Mesmo antes do PNE, a partir de 2007, com o langamento de programas de
apoio a licenciatura, como por exemplo o PIBID- Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao a Docéncia -, novas oportunidades de aprimorar a formagao docente inicial
surgiram para os alunos, assim como para os professores.

O PIBID foi langado no ano de 2007 sendo coordenado pela Diretoria de
Educacao Basica Presencial (DEB) da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). Seu principal objetivo € subsidiar a formacgéao inicial
docente, oportunizando alunos e alunas das licenciaturas a aprimorar sua formacgéao
no contexto da realidade escolar, inserindo-os neste ambiente desde os primeiros
anos da graduagéo.

A Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013, que regulamenta o PIBID, em seu
art. 4° apresentam os objetivos que primam pela aproximacgao entre universidade e
escola, como se pode perceber no inciso lll: “elevar a qualidade da formacao inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragéo entre educagéao
superior e educacgao basica”. (CAPES, 2013).

Essa integracdo, em especial no que diz respeito a inser¢ao de docentes em

formacao, é detalhada no inciso IV do mesmo artigo:

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagcdo em
experiéncias metodolégicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem. (CAPES, 2013, p. 2).

Para além de oportunizar alunos e alunas da graduagdo a aprimorar sua
formagdo, o PIBID também tem possibilitado aos docentes universitarios das

licenciaturas um processo reflexivo de suas praticas pedagdgicas no contexto da
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formagao docente inicial. Em um dos objetivos do programa destaca-se “Contribuir
para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formagao dos docentes,

elevando a qualidade das ag¢des académicas nos cursos de licenciatura”. (CAPES,
2013, p. 2).

Outro programa que foi recentemente (2018) langcado para apoio as
licenciaturas foi o Residéncia Pedagdgica (RP), que tem por objetivo 0 mencionado
no Artigo 3° da Portaria n® 259, de 17 de dezembro de 2019: “O RP tem por finalidade
promover a experiéncia de regéncia em sala de aula aos discentes da segunda
metade dos cursos de licenciatura, em escolas publicas de educacdo basica,
acompanhados pelo professor da escola”. (CAPES, 2019, p. 1).

A mesma portaria em seu artigo 5° destaca os objetivos do Programa de
Residéncia Pedagogica:

| - incentivar a formagédo de docentes em nivel superior para a educagao
basica, conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre
teoria e pratica profissional docente;

Il - promover a adequagao dos curriculos e propostas pedagogicas dos
cursos de licenciatura as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC);

Il - fortalecer e ampliar a relagcédo entre as Instituicbes de Ensino Superior
(IES) e as escolas publicas de educacado basica para a formacgao inicial de
professores da educacgédo basica; e |V - fortalecer o papel das redes de ensino
na formagao de futuros professores. (CAPES, 2019, p. 2).

Outra iniciativa das politicas governamentais para formagao de professores € o
PARFOR - Programa Nacional de Formagao de Professores da Educacgao Basica. O
PARFOR ¢é uma acdo da CAPES que visa induzir e fomentar a oferta de educacéao
superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério que estejam no
exercicio da docéncia na rede publica de educacao basica e que nao possuem a
formagao especifica na area em que atuam em sala de aula. Dessa forma pode ser
entendido como formacéao inicial para aqueles que ainda ndo possuem ensino
superior.

Ainda assim, com todo aporte da formacéao inicial, a carreira docente exige
continuidade constante no processo formativo, seja por necessidade de ampliacédo de
conhecimentos ou muitas vezes desejo de ascensao nos planos de carreira instituidos
pelos municipios, estados e unido.

Ao encontro da ideia de busca de formagdo permanente, Paulo Freire

diz: "Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educa
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dor, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da
pratica" (FREIRE, 1991, p. 58), ou seja, a profissao docente exige formacéao constante.

Sobre a complexidade da profissdo da docéncia, Cunha (2004) alerta que a
formagdo surge da necessidade de uma preparagdo cuidadosa, com singulares
condigdes de exercicio, distinguindo-a de varias outras profissdes, pois “ser professor
nao é tarefa que qualquer um faz, pois a multiplicidade de saberes e conhecimentos
que estdo em jogo na sua formagdo exige uma dimensdo de totalidade, que se

distancia da légica das especialidades, tdo cara a muitas outras profissdes [...]" (p. 41).

4.1.2 Formacgao continuada

A formacgao continuada docente pode ocorrer em diferentes niveis e contextos,
sendo ofertada no nivel /ato sensu os cursos de especializagao e no stricto sensu os
cursos de mestrado e doutorado. Pode ainda ser ofertada por meio de cursos internos
no proprio ambiente das instituicdes de ensino ou externos a ele.

Muitas vezes o plano de carreira docente esta ligado a formagéo continuada,
uma vez que para ascensao profissional sdo necessarias participacbes em cursos
oferecidos dentro ou fora do ambiente escolar.

Quando se trata especificadamente da formagdo permanente de professores,
alguns principios sdo recomendados por Imbernon (2000) e: envolvem: o
entendimento desta como um processo continuo; a necessidade de trabalho coletivo
e participativo no tocante a aprendizagem dos professores e a relevancia da inter-
relacdo dos saberes sociais, de informacao, de conhecimento e de contexto. Assim
como, o autor indica que o trabalho realizado com os professores precisa: valorizar a
reflexao individual e coletiva; promover a resolugdo de situagdes problema;
compreender a indissociabilidade entre teoria e pratica; elaborar conjuntamente
projetos e utilizar a pesquisa-agao como estratégia formativa.

E de conhecimento, que na formacao inicial, o professor ndo desenvolve todos
os saberes necessarios para que atenda as necessidades de uma sala de aula, pois
esta muda de acordo com cada realidade, e com isso, € necessario que o/a
professor/a permanecga estudando, realizando uma formacéo continuada a fim de
(re)aprender, ou (re)significar suas praticas diarias, buscando aprimorar seus

conhecimentos e suas praticas. Desta maneira Delors (2003, p. 160) coloca que:

A qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacgao continua
dos professores, do que pela sua formacgao inicial. A formagao continua nao
deve desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do sistema
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educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no setor econémico pode
também ser proveitoso para aproximacao do saber e do saber-fazer.

Delors (2013) também afirma que “é fundamental manter na rede de ensino e
com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons profissionais do magistério”.
E acrescenta que “a formagado continuada dos profissionais da educagao publica
devera ser garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educagéo, cuja
atuacédo incluira a coordenacao, o financiamento, e a busca de parcerias com as
Universidades e Instituicdes de Ensino Superior” (DELORS, 2013, p. 40)

A LDB 9394/96 estabelece como uma das competéncias da Unido elaborar o
Plano Nacional de Educacgao (PNE) e estipula como meta o prazo de dez anos para
que os professores sejam “graduados ou formados por treinamento em servigo”,
apontando esta ultima como forma acelerada de “corrigir” a escassez dos cursos de
formacao inicial em nivel de graduacdo. O PNE (BRASIL, 2014) trata da formacéao
continuada dos professores como uma das formas de valorizacdo do magistério e
melhoria da qualidade da educacéo.

Algumas agbes desencadeadas pelo Ministério da Educacédo - MEC - que
apostam na formacgao continuada sao: o ‘Pré-letramento (Mobilizagao pela qualidade
da Educagéao para professores das séries iniciais do ensino fundamental) (BRASIL,
2005) e o Programa de Incentivo a Formagéo continuada de professores do Ensino
Médio (BRASIL, 2006). Ha ainda o Fundescola (financiado pelo Banco Mundial) que
desenvolve projetos como por exemplo o PDE (Plano de Desenvolvimento Escolar).
(BRASIL, 2007).

Outros programas como o ProEB - Programas de Mestrado Profissional para
Qualificacao de Professores da Rede Publica de Educagao Basica (BRASIL, 2017) -
oferece formacgao continuada stricto sensu a professores em exercicio, em parceria
com as instituicdes de ensino superior e sistemas de educacdo estaduais e
municipais. A Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) concede bolsas aos estudantes e fomento aos cursos nas modalidades
semipresencial, no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O ProEB, segundo a CAPES (BRASIL, 2017) tem por objetivo a formagao
continuada stricto sensu dos professores em exercicio na rede publica de educagao
basica, em conformidade com a politica do Ministério da Educag¢ao — MEC, mediante

apoio as instituicbes de ensino superior (IES) ou rede de instituigdes associadas do
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Pais, responsaveis pela implantacdo e execugdo de cursos com areas de
concentragcao e tematicas vinculadas diretamente a melhoria da Educacao Basica.

Dentre os objetivos o PROEB destaca-se como finalidade a melhoria da
qualidade do ensino nas escolas da Educacédo Basica Publica Brasileira, a medida
que “Promove a formacgao continuada de professores das redes publicas de educacao,
no nivel de pds-graduacgao stricto sensu, nas areas da Educacao Basica Brasileira”.
(BRASIL, 2017).

Em nivel estadual, o Parana implantou a partir de 2010, o PDE- Programa de
Desenvolvimento Educacional, uma politica publica de Estado regulamentado pela Lei
Complementar n° 130, de 14 de julho de 2010 que estabelece o dialogo entre os
professores do ensino superior e 0s da educacao basica, por meio de atividades
tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimento e
mudancas qualitativas na préatica escolar da escola publica paranaense. (PARANA,
2010).

O objetivo do PDE ¢é proporcionar aos professores da rede publica estadual
subsidios tedrico-metodologicos para o desenvolvimento de ag¢des educacionais
sistematizadas, e que resultem em redimensionamento de sua pratica. (PARANA,
2010).

Embora ainda a formagé&o continuada seja um desafio, percebem-se inciativas
por parte das diferentes esferas governamentais para o seu desenvolvimento, em
diferentes formatos e com diferentes enfoques e que se modificam conforme a
implantagcédo de politicas publicas e desenvolvimento social e historico da educagao
no pais.

No ambito da formacgao docente, ao fazer uma analise de termos e concepgdes
utilizados na tematica da Educagao continuada de profissionais da educagao, Marin
(1995) identificou o uso dos seguintes termos: reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitagcao, educagao permanente, formagao continua,
educacao continuada. Enquanto “reciclagem” referia-se a mudangas mais radicais
para o exercicio de uma nova fungao, ocasionando a implementagao de cursos de
formagao continuada rapidos e esporadicos, com visdo de “treinamento” tinha o foco
voltado para a capacidade de o individuo realizar uma determinada tarefa por meio da
modelagem de comportamento. O termo “aperfeicoamento” significava tornar perfeito
ou mais perfeito, ou ainda completar ou acabar o que estava incompleto, enquanto

‘capacitagao” tinha uma conotagdo de tornar capaz e habilitar. A educagao
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permanente, a formagao continua e a educacao continuada foram descritas pela
autora no mesmo bloco, visto que elas tratavam de colocar como eixo da formagéao
continuada o conhecimento dos profissionais da educacdo e tudo aquilo que eles
podiam auxiliar a construir.

E interessante destacar que esses termos foram sendo substituidos por outros
de significados mais abrangentes na medida em que a concepcao de formacéao
continuada foi adquirindo funcdes e papéis diferenciados.

Diante do exposto, cabe ressaltar que no Brasil diferentes modelos de formacao
foram oferecidos aos professores, em uma trajetéria que obedeceu tanto aos periodos
politico-sociais, bem como os paradigmas e abordagens educacionais vigentes.

Na década de 1960, a formacgao se dava ao professor, identificando-o apenas
como o transmissor de conhecimentos. InuUmeras criticas s&o atribuidas a esse
modelo (SILVA, 1999), basicamente pela prioridade dada a teoria em detrimento da
pratica, sendo esta vista simplesmente como espago de aplicacdo daquela,
desvinculada de estatuto epistemoldgico proprio. Um dos maiores equivocos,
segundo Pereira (1999), na formacdo de professores advindos desse modelo é
acreditar que, para ser bom professor, basta o dominio da area do conhecimento
especifico que se vai ensinar.

Ja nos anos de 1970, priorizou-se a formacgao do professor em nivel técnico,
tendo a figura deste meramente como técnico de educagéo. Nesse caso, a formagéao
visava ao treinamento técnico em educacao, e ocorria por meio da transmissao dos
instrumentos técnicos para a aplicagdo do conhecimento cientifico produzido por
outros. Por esse modelo de formacao, “o professor competente corresponde a um
bom executor de tarefas, observando sua posigdo no interior da organizagéo do
trabalho na escola”. (MARTINS, 2008, p. 18).

Nos anos 1980, conforme Pereira (2007), as formagdes de professores incidem
na figura do professor que assume o papel de educador. Esta proposicdo gera a
necessidade de cursos de formacgao possibilitar aos professores, em seu processo
formativo, tomar consciéncia da importancia da escola na transformagao da sociedade
e, ao mesmo tempo de que sua agao docente precisa estar associada a uma atividade
social mais global.

Ja em 1990, comegcam aparecer os movimentos da proposta de professor-

pesquisador, na qual sdo apontadas duas perspectivas na formacgao de professores:
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a relacao ensino-pesquisa; saber escolar/docente e formagao pratica do professor.

Esta ultima, para Pereira (2007, p. 45), ao distinguir:

[...] as especificidades dos saberes cientificos e dos saberes escolares,
parecem contribuir para a desmistificacdo da ideia de que compete ao
pesquisador produzir o conhecimento, resultados de suas pesquisas, e ao
professor cabe a simples tarefa de ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir
esses saberes ja produzidos.

Quanto a primeira perspectiva, ou seja, a relagado entre ensino e pesquisa,
Pereira (2007, p. 41).

[...] os estudos sobre a formagéo do professor voltam-se crescentemente para
a compreensao dos aspectos microssociais, destacando e focalizando, sob
novos prismas, o papel do agente-sujeito. Nesse cenario, privilegia-se hoje,
a formacgéo do professor-pesquisador, ou seja, ressalta-se a importancia da
formacao do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agao, cuja atividade
profissional se alia a atividade de pesquisa.

A partir dos anos 1990, a formagcao continuada de professores foi bastante
influenciada pelas discussdes sobre desenvolvimento profissional (NOVOA, 1991),
professor reflexivo (SCHON, 1987, 1992, 1995), professor-pesquisador (ZEICHNER,
1998) e mais recentemente pelos preceitos dos paradigmas inovadores das ciéncias
(paradigma da complexidade), que influenciam diretamente a educagao, o qual foi
sistematizado por Morin (2001), sendo denominado de pensamento complexo. Dessa
forma, a formacgao continuada € uma questao complexa e multifacetada, e um intenso
debate tem sido travado em torno das concepgdes existentes do ambiente escolar.

Chegando aos anos 2000, o professor pesquisador, da lugar ao professor
pesquisador-reflexivo. A pratica, ndo €& considerada apenas como espago de
transmissao de conhecimentos, mas de reflexdo e de construcdo de novos
conhecimentos, o que condiz com a formacao de um professor pesquisador-reflexivo
(NOVOA, 2011). Nesse modo de conceber a formagao, “o professor ao refletir sobre
sua pratica, converte-se em um pesquisador que produz conhecimentos e colabora
para que outros conhecimentos sejam produzidos”. (AZEVEDO, 2008, p. 45).

Nesta mesma década, a pedido da UNESCO, com o objetivo, entre outros, de
colaborar para visao transdisciplinar da educag¢ao, Edgar Morin, elabora um conjunto
de ideias sobre a educacgao do futuro em sua obra Os Sete Saberes Necessarios a
Educacgao do Futuro.

De acordo com Morin (2000), os Sete Saberes indispensaveis sao: As
cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; Os principios do conhecimento

pertinente; Ensinar a condicdo humana; Ensinar a identidade terrena; Enfrentar as
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incertezas; Ensinar a compreenséo e A ética do género humano. Em conjunto eles
constituem eixos epistemoldgicos norteadores para a educagéo do século XXI. A obra
de Morin €& considerada de suma importdncia no ambito do paradigma da
complexidade na educacgdo, sendo atualmente uma das referéncias de grande
importancia no contexto da formacao de professores no Brasil e no mundo.

Uma visdo mais ampliada da formagao docente tempo e contexto, leva a
considerar as abordagens educacionais do paradigma da complexidade da educacgéao,
defendidas por educadores como Paulo Freire (1992), abordagem progressista, Pedro
Demo (1996), abordagem ensino com pesquisa e Yus (2002), abordagem holistica
que influenciam a educacéo e formacéao de professores. Assim como a proposicao de
Behrens (2005) que propde uma alianga entre as abordagens: progressista, ensino
com pesquisa e a visao holistica/complexa. A base para atendimento dos
pressupostos educacionais do paradigma da complexidade, ou seja, o paradigma
emergente ou da complexidade (MORIN, 2000) é defendida por Behrens (1999, p.
387)

[...] para propor um paradigma emergente na pratica pedagodgica, que atenda
a esses pressupostos inovadores citados, nao ha uma unica abordagem a
ser contemplada. Mas a proposta, nesse momento histérico, aponta para a
construgdo de uma alianga, de uma teia, de um grande encontro, dos
pressupostos e referenciais de trés abordagens que possam atender as
exigéncias da sociedade do conhecimento: abordagem progressista, ensino
com pesquisa e visao sistémica. O ponto de encontro dessas abordagens é
a superacao da reprodugao e a busca da producdo do conhecimento. Na
realidade, € uma produgao do conhecimento que permite aos homens serem
éticos, autébnomos, reflexivos, criticos e transformadores; que, ao inovar os
profissionais e, em especial, os professores, preocupem-se em oferecer uma
melhor qualidade de vida para os homens, provocando, nesse processo, uma
reflexdo de que se vive num mundo global, portanto, sdo responsaveis pela
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Face ao exposto e analisando mais a fundo os periodos de formacido de
professores expostos acima, percebe-se que eles sdao nada mais do que reflexos do
paradigma tradicional educacional e suas abordagens (escola tradicional, tecnicista e
nova) e do paradigma da complexidade e suas abordagens (progressista e ensino
com pesquisa). (BEHRENS, 2005).

A formagao do professor, como relata-se, ao longo dos anos passa de um nivel
puramente transmissor e técnico para um nivel com mais foco na pesquisa, na
producao de conhecimento e reflexao (professor pesquisador reflexivo), fato este que

implica diretamente no desenvolvimento de propostas e programas de formagao
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continua oferecidas ao professorado, assim como ha reflexos destes no processo
ensino aprendizagem.

Embora esta pesquisa utilize o conceito de formag&o continuada, alguns
autores tém usado o conceito de desenvolvimento profissional, (DAY, 1999;
MARCELO GARCIA, 2007; NOVOA, 2009; IMBERNON, 2016) para tratar de questdes
relativas a formagao docente, no entanto é preciso esclarecer que o conceito de
desenvolvimento profissional € bem mais amplo que formagao docente, ainda que
esteja integrado a mesma (IMBERNON, 1999).

Sobre isso, Marcelo Garcia (2007, p. 55), esclarece que o desenvolvimento

profissional deve ser considerado:

[...] mais do que aos termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdao em
servico, formagdo permanente, convém prestar uma atencao especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que
melhor se adapta a concepcado actual do professor domo profissional de
ensino. A nocao de desenvolvimento tem uma conotagdo de evolugéo e de
continuidade que nos parece superior a tradicional justaposicdo entre
formacao inicial e aperfeicoamento dos professores

Na mesma diregdo, Day (1999, p. 20) esclarece que o desenvolvimento
profissional € um processo que envolve multiplas “experiéncias espontaneas de
aprendizagem”. O autor considera que essas experiéncias sdo marcos na descricao
do desenvolvimento do professor e uma resultante de sua participacdo em atividades
planejadas conscientemente e “realizadas para beneficios, direto ou indireto, do
individuo, do grupo ou da escola”.

Sobre isso, Névoa (2002), afirma que formar € sempre formar-se (a si mesmo)
e todo conhecimento é autoconhecimento; antes de ensinar, € preciso aprender. O
professor nega seu papel quando tudo tem de ensinar e nada a aprender. A formagao
nao se constréi por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas
sim por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgao permanente de uma identidade pessoal.

Ainda Noévoa, sobre a formacdo continuada atrelada ao desenvolvimento

profissional esclarece (2002, p.60):

A formacao continua deve estimular uma apropriagcéo pelos professores dos
saberes de que sao portadores, no quadro de uma autonomia contextualizada
e interativa, que lhes permita reconstruir os sentidos da sua agao profissional,
rejeitando a multiplicacéo de dispositivos de supervisdo e de avaliagdo que
reduzem o controle dos professores sobre as suas praticas e sobre a sua
profissdo. (...) Os professores tém que assumir como produtores da “sua”
profissdo. Mas sabemos hoje que ndo basta mudar o profissional; é preciso
mudar também os contextos em que ele intervém (...). Isto é, da mesma
maneira que a formagdo ndo se pode dissociar da produgao de saber,
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também nao se pode alhear de uma intervencéo no terreno profissional. As
escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes
ndo podem mudar sem uma transformacdo das instituicbes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar
articulado com as escolas e o0s seus projetos.

Imbernon (2016, p. 184) sobre o desenvolvimento profissional pondera ainda
que “muitas vezes empregamos o conceito de formacdo e o de desenvolvimento
profissional como sindnimos”, porém o autor enfatiza que “se aceitdssemos essa
semelhanca estariamos considerando o desenvolvimento profissional dos professores
de modo muito restritivo”, dando um sentido errbneo de ser a formagao o unico meio
de desenvolvimento profissional do professorado.

O autor (1999, p.77) ainda esclarece que:

[...] podemos realizar uma excelente formagdo e depararmos com o
paradoxo: um desenvolvimento préximo a proletarizacdo no professorado
porque os outros fatores ndo estdo suficientemente garantidos nessa
melhoria. E isso repercute, € claro, no desenvolvimento profissional, mas
também muito no desenvolvimento pessoal e na identidade.

Para Imbernén (2016, p. 185), “a profissdo docente se desenvolve

profissionalmente, mediante diversos fatores”, tais como:

0 salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas
instituicbes nos quais se exerce, a promogado dentro da profissdo, as
estruturas hierarquicas, a carreira docente entre outros e é claro, mediante a
formacao inicial e permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida
profissional.

Como ja mencionado, nesta tese, para designagao do processo formativo dos
professores universitarios, opta-se pelo termo formagao continuada de professores
num viés de produgao de conhecimento e da reflexdo sobre sua pratica que pode
contribuir ao desenvolvimento profissional docente. Mesmo que o termo formacao,
ainda receba criticas em alguns trabalhos, acredita-se que tal denominacéo € a mais
adequada e que a perspectiva da pesquisa, da producdo de conhecimento e da
reflexao sao as mais apropriadas para o desenvolvimento de propostas de formacéo.

Sobre isso, Behrens afirma que é preciso compreender a conotagao do termo
“formar” no contexto pedagdgico, atribuindo-lhe o sentido mais adequado, que para
Behrens (2007, p. 448) “pode refletir um processo construtivo no qual os professores
encontram espacgos para a preparagao como profissionais que precisam atuar na
docéncia com um paradigma inovador.”

E preciso, segundo Freire (1998), reconhecer que o papel do professor
ultrapassou o modelo bancario de ensino. Em tempos recentes, o professor precisa

constantemente buscar o seu aprimoramento tedrico-pratico para cumprir o seu papel
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de elo entre o conhecimento sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura
na qual acontece o ato educativo, incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno.
(CUNHA, 2004).

Alguns autores como Gatti (2010), “chamam” as universidades para que
contribuam a formagao dos professores sob diferentes condigdes, seja reestruturando
as licenciaturas, seja relativo a sua atuagao na formacgéao continuada dos seus proprios
docentes.

De fato, mesmo que ainda incipiente, conforme afirma Imbernén (2016), nas
ultimas décadas tem se observado uma preocupagao maior com a formacao dos
professores universitarios. Nesta ultima década comecam a aparecer textos sobre as
tematicas e propostas de formagao, e isso se reflete nas politicas institucionais nas
pesquisas e nas publicagdes. Estdo sendo realizados programas de formacgao, alguns
seguindo uma pauta mais ou menos tradicional, e outros com novas propostas e
reflexdes sobre o tema, que podem ajudar a construir um futuro melhor, assim
considera-se que a formacéao contribui para a inovagao e a mudancga do professorado
e ndo apenas para o acumulo de titulos académicos. (IMBERNON, 2016).

Neste sentido, cabe analisar a literatura que discorre formagao docente
universitaria e o seu cenario atual, observando em especial as recomendagdes para

o desenvolvimento de propostas formativas para docentes do ensino superior.

4.1.3 Formagao continuada universitaria: cenarios e fatores a serem observados
no desenvolvimento de programas de formagao

A formacdo docente universitaria esta contemplada nos preceitos da LDB n.
9394/96 (BRASIL, 1996) que trata a formacéao de professores universitarios no artigo

66 complementada pelo Paragrafo unico da referida lei na qual afirma que:

Art. 66. A preparagado para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pods-graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidade
com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo
académico.

Sobre a formacao de professor para o nivel superior, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDBN (Lei 9394/96) traz no artigo 52, capitulo I, a seguinte
consideragao: “um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado” (BRASIL, 1996). Aponta, assim, a quantidade de docentes e

que estes devem ser mestres ou doutores, mas nao especifica como essa formagao
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deve ocorrer e nem tao pouco qual conjunto de conteudos recomendados para tal
formacgao.

Assim, com o respaldo da legislacéo, os professores universitarios percorrem
sua propria trajetoria de formagao continua em suas areas especificas de formacao,
em geral nao priorizando a formagao pedagodgica que envolve o ensino, educacgao, a
didatica entre outros. Como por exemplo o professor formado em Ciéncias Biologicas
ou Quimica (licenciaturas), que acaba por especializar-se em nivel lato sensu ou
stricto sensu em suas areas especificas de formacédo, muitas vezes deixando de
investir ou preocupar-se com a formagao pedagogica universitaria. Tal situagao talvez
€ mais comum nas Ciéncias Exatas e Bioldgicas, do que nas Humanas e se acentua
a medida que concursos publicos ou testes de selecdo para docentes universitarios
nao exigem tal formacdo. Porém para Althaus (2016), ha a necessidade do
estabelecimento de uma cultura de formacdo pedagdgica para a docéncia
universitaria.

Nessa diregdo Morosini (2001), comenta que a LDBN nao define as
caracteristicas de formacido didatica necessarias aos docentes universitarios,
diferentemente de outros niveis de ensino, no qual o professor é bem identificado. A
autora ainda pontua que no ensino superior valoriza-se a competéncia da area
especifica da formagao.

E um paradoxo interessante de se pér em andlise, pois é na universidade que
se promove a formacao inicial e debate com os licenciandos a importancia, da
formagao continuada, porém esquece-se de sua propria formagcdo enquanto
possibilidade de discussdo e debate, em especial a formag&o pedagogica.

Esteves (2012), afirma que existe uma grande fragilidade da formagao
pedagodgica do profissional do docente do ensino universitario, sendo esse profissional
muitas vezes formado apenas como como investigador, como especialista de uma
dada area do saber, ndo as suas competéncias como docente, nos planos do
conhecimento cientifico educacional e das competéncias pedagdgicas.

Nessa perspectiva, existem muitas tensdes entre os varios saberes: da area do
conhecimento, dos saberes pedagogicos, dos saberes didaticos e dos saberes da
experiéncia do sujeito professor. Por isso, autores como Zabalza (2003) falam sobre
a “dupla competéncia” dos bons professores, que compreende: a competéncia
cientifica, como conhecedores fidedignos do ambito cientifico ensinado, e a

competéncia pedagogica, como pessoas comprometidas com a formacédo e com a
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aprendizagem de seus estudantes. Zabalza salienta ainda que “o importante & saber
cada vez mais como os alunos aprendem para poder facilitar, orientar e melhorar, na
medida de nossas possibilidades, essa aprendizagem” (2003, p. 156).

Neste entendimento, €& preciso superar a visdo de que quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar, € a de que s6 quem sabe investigar, pode realmente
ensinar. “Defende-se o sentido de reconhecimento da docéncia como uma agéao
complexa que requer saberes especificos na condigao profissional de saber justificar
as acdes desenvolvidas recorrendo a uma base de conhecimentos fundamentados, a
uma argumentacao teoricamente sustentada”. (CUNHA, 2007, p. 22).

Importantes contribuicbes neste sentido sdo apontadas por Pimenta e
Anastasiou (2002), quando relatam uma experiéncia realizada numa Universidade, na
qual realizou-se um processo de formacao continuada a partir de necessidades
pedagdgicas detectadas coletivamente junto aos professores envolvidos no estudo.
As autoras apontaram no estudo a relevancia da possibilidade de revisdo das praticas
pedagogicas por meio de reflexées sobre a agdo docente com base em pesquisa da
prépria pratica pedagogica.

No ambito dessa ideia faz-se necessario, conforme ressalta Cunha (1996,
p.10), compreender que “ é preciso retomar a reflexdo tedrico-pratica rigorosa sobre
0 ensino e a aprendizagem, para avangar a pratica pedagogica que se da na
universidade na direcédo da indissociabilidade”, nomeadamente na dire¢ao de situar a
(re)construcao de sentidos da docéncia universitaria no contexto do resgate da missao
da instituicdo no Ensino Superior, como ponto de partida para contextualizar o
reconhecimento da mediagéo didatica como parte integrante do saber-fazer docente
universitario.

Concordando com Esteves (2007, p. 6) quanto a importancia de nao “confundir
competéncias investigativas (geradoras de conhecimento novo) com competéncias de
ensino, embora certamente elas ndo se contradigam, antes se potenciem”, é
pertinente esclarecer que a docéncia universitaria, pelo menos do ponto de vista
propositivo da instituicdo, caracteriza-se pela articulagao dessas duas competéncias.

Apesar de o acesso a docéncia universitaria ndo exigir uma formacéao
pedagogica (é talvez a unica etapa no qual isso acontece), Imbernén (2016) aponta
que atualmente na maioria das universidades iniciam-se esforgcos para ofertar
processos de formacdo continuada para a melhoraria da docéncia universitaria. Em

algumas universidades se realiza a formagao de professores junto aos recém-
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formados (normalmente com menos de 5 anos de docéncia), ou cursos de formacgéao
permanente do professorado experiente, tanto de maneira presencial, como a
distancia. Algumas oferecem especializagdes em docéncia da educagéo superior para
os professores interessados em aprofundar temas de inovagao docente, gestdo ou
avaliagdo na universidade. (IMBERNON, 2016).

Face ao exposto, considerando a fragilidade da formagao docente universitaria
apontada na literatura e a proposta desta pesquisa, que tem como énfase o
desenvolvimento e oferta de formagao continuada docente por meio da pesquisa-
acao, buscou-se na literatura autores como Novoa (2009), Anastasiou (2004),
Esteves (2010), Zabalza (2004), Imbernén (2016) entre outros, que orientam agdes e
fatores importantes a serem observados nesse processo. Dentre essas acdes e
fatores, identifica-se na literatura de forma comum pela maioria dos autores indicados,
a centralidade participagcao do professor no processo, o processo reflexivo e
coletivo e 0 tempo de desenvolvimento da proposta.

Para Zabalza (2004) as a¢des de formag&o pedagogica precisam ser baseadas
tanto nas necessidades de desenvolvimento individuais do professor como nas
necessidades coletivas institucionais, pois necessitam integrar a motivagao intrinseca
do professor em participar de processos formativos com o reconhecimento externo
como a avaliagao institucional e a valorizagdo na carreira docente.

Em relagdo aos programas de formagao, Novoa (2009, p. 43) observa fatores

importantes tais como:

1) a formacao de professores precisa articular teoria e pratica, a partir da
analise de situagbes concretas do cotidiano escolar, a procura de um
conhecimento pertinente na reelaboragdo desse conhecimento, traduzindo
um processo de inovagao;

2) a formacgéao de professores passe para “dentro da formagao”, isto é, ser
conduzida e planejada pelos proprios professores, de forma que os
professores principiantes aprendam com os professores mais experientes;
3) a formagéao de professores necessita valorizar o trabalho em equipe, pois
a reflexdo e o trabalho coletivo transformam-se em conhecimento
profissional, instigando processos de mudanga e praticas concretas de
intervencgao;

A formacgao do professor no entendimento de Névoa (1995), ndo é construida
por acumulagao (de curso, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho reflexivo e critico sobre sua pratica e também de re (construgdo) permanente
de uma identidade pessoal.

Outros aspectos a serem considerados na elaboracdo de uma proposta de

formagao pedagogica continuada de professores universitarios sdo apontados por
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Pimenta e Anastasiou (2002). O primeiro deles é o conhecimento da realidade
institucional que compde um diagndstico do contexto em questdo, que norteia os
conteudos e a organizagao da proposta de formagao. O segundo aspecto apresentado
pelas autoras é a abrangéncia, que indica que uma proposta de formacéao precisa de
um envolvimento do coletivo do corpo docente, com o apoio institucional.

O envolvimento do professor no processo formativo é essencial, pois conforme
Esteves (2010, p. 57) “ se o professor ndo se vir e for visto como aquele que planifica,
coordena, facilita, modera, monitoriza e aconselha, mais do que como aquele que
transmite, nenhuma inovacéo significativa ocorrera a este nivel”.

Outro elemento a ser considerado numa formacao pedagdgica € o tempo: a
duracdo de uma proposta de formagdo corresponde aos objetivos, etapas,
encaminhamentos e a realidade institucional. Como explicam Pimenta e Anastasiou
(2002) para que a formagao pedagodgica se consolide é necessario que a instituigao
ofereca condicbes para a efetivagdo de mudancgas produzidas e sugeridas pelos
docentes.

Sobre a organizagdo da proposta, Zabalza (2004) afirma que é fundamental
oferecer projetos de formagdo pedagdgica, em longo prazo, mais abrangentes e
também que sejam coordenados por profissionais de dentro da proépria instituicao,
para evitar a instabilidade e a descontinuidade do processo. Assim o autor enfatiza
importancia do planejamento e implantagcdo de propostas formativas que sejam para
além de planejadas, em atendimento as necessidades dos docentes e das IEs.

Nesse caso, a formacao pedagdgica dos professores universitarios nao pode
ser concebida como um rol de iniciativas fragmentadas e esporadicas das quais os
docentes normalmente sdo obrigados a participar, com um carater de treinamento,
reciclagem ou capacitagao, “mas como um sistema, consagrado institucionalmente,
de que todos os docentes participem como pensamos ser de seu direito e de seu
dever, enquanto profissionais do ensino”. (ESTEVES, 2010, p. 60).

A preocupacéao sobre a formacao dos professores universitarios apontado por
Imbernén (2016) reforgca ser importante rever como séo realizadas as formacgoes,
quanto ao formato, e as modalidades de encontros, de cursos e de curta duragao.
Ainda o mesmo autor afirma que estas ndo devem ser limitadas a cursos, mas sim
aproximar-se dos contextos de trabalho de grupos, departamentos e faculdades.
(IMBERNON, 2016).
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Para tanto, as agdes de formacao mais duradouras, em longo prazo, do ponto
de vista de Zabalza (2004), tais como formagao continuada, grupos de estudo,
modalidades de pesquisa-acao, entre outros, costumam ter um “status” menor do que
0s grandes congressos e eventos, mas sdo muito mais eficientes na provocagao de
uma mudanga nas praticas docentes.

Fernandes, Bastos e Selbach (2010, p. 133,) ressaltam que & necessario
pensar a formacdo pedagdgica como “construto teodrico-pratico marcado pela
intencionalidade de um projeto de acao transformadora e emancipatéria que tem na
sua dimensio coletiva e na responsabilidade institucional uma possibilidade de
concretude”. Esse construto tedrico-pratico trata de basear a formagao pedagdgica
nos saberes da pratica e da teoria que surgem a partir da reflexdo de uma e de outra,
colocando uma em confronto com a outra, no sentido de compreendé-las,
contextualiza-las e recria-las.

A formacao docente universitaria, de acordo com Behrens (1998, 2014) tém
destacado a importancia da formacao de professores obedecendo a mudanca de
paradigmas. Segundo a autora, a partir das ultimas décadas do século XX, o
movimento de mudanga paradigmatica numa visdo complexa vem ganhando forga por
parte dos cientistas e também dos profissionais da Educacéao e de alguns professores
universitarios.

O foco mais significativo na mudancga paradigmatica foi desencadeado pelo
movimento da fisica quantica que aponta para uma dimensao complexa do universo
e defende a visao da totalidade (MORIN, 2000). Essa influéncia paradigmatica atinge
a Educacédo e propde a transformacao da pratica pedagodgica, mas esta mudanca
depende da reflexdo epistemoldgica que possa gerar uma nova visdo de mundo de
cada professor. Com esse desafio posto, o docente precisa reavaliar sua pratica
pedagogica e, assim, buscar a superacdo da fragmentacdo com a tentativa de
reintegracéo das partes, ou seja, religar os saberes esfacelados nas disciplinas.

A autora também afirma que o advento da sociedade do conhecimento e as
facilidades conquistadas pela rede informatizada levam a buscar metodologias que
venham atender a um paradigma da complexidade e que gere a necessidade de
producao do conhecimento, que implica em superar a reproducao, para problematizar,
discutir, projetar, eleger informagdes relevantes, criar, entre outras acgodes
pedagogicas. (BEHRENS, 2001).
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O paradigma da complexidade ou emergente, defendido por Behrens (2006),
Moraes (2004), Boaventura Santos (1989), Capra (2002) e Morin (2001), esta fundado
na otica de uma educacao reflexiva, interventiva e por consequéncia transformadora,
sustentado pela concepcdo de totalidade e pela interconexao de multiplas
abordagens. Sob este novo paradigma a formagao de professores assume um viés
menos contemplativo e mais interativo, exigindo processos que ultrapassem a mera
reciclagem, o treinamento adestrador, requerendo qualificagdo continua,
desdobrando num processo permanente que privilegia a intervengado, a critica, a
curiosidade e a investigagao na construgao do ensinar e aprender.

Assim, tomando como ponto de partida a realidade educacional, Pimenta
(2012) ressalta a importancia do campo da formagao de professores em conhecer e
compreender as iniciativas ja desencadeadas com vistas a superagao dos problemas
percebidos, reconhecendo que existem avangos epistemoldgicos em diferentes areas
do conhecimento que contribuem para o entendimento das questdes postas pelas
caracteristicas sociais da vida contemporéanea que impactam sobre o campo da
Educacgao e seus processos.

Leva-se assim em conta que na aplicagao da pesquisa nessa tese elegeu-se o
espago de uma universidade publica estadual. Toma-se como tema a docéncia do
professor universitario que tem sido desafiado pelo cenario de mudancga. Para tanto,
buscou-se investigar o paradigma da complexidade na educagao e elaborou-se uma
proposta de formacao continuada que foi centrada no processo formativo de cunho
reflexivo e na produgao de conhecimento, no uso metodologias e técnicas ativas e o
uso das tecnologias digitais. A formacdo pautou-se epistemologicamente e
metodologicamente nas abordagens do paradigma da complexidade com foco no
pensamento complexo e suas abordagens e saberes.

Para subsidiar a elaboragao da proposta de formagao pedagdgica continuada
optou-se por realizar um levantamento das IES de ensino superior do estado do PR
com relacdo a formacgao docente universitaria e propostas de formacao. Assim, na
sequéncia apresenta-se as universidades estaduais do Parana que possuem
programas de formagao docente universitaria ou iniciativas neste sentido (eventos,
cursos entre outros), seus objetivos e contextos. Para este levantamento de dados
foram consultados os sites das universidades para obtencdo das informacdes. No
periodo do levantamento dos programas de formagao pedagdgica foram considerados

os ultimos 5 anos.
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O estado Parana, regiao sul do Brasil, possui atualmente 7 universidades
estaduais publicas: Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual
de Maringa (UEM), Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO), Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) e Universidade
Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE).

Na UNICENTRO existe o Programa Entredocentes, que surgiu no ano de
2016, a partir da necessidade de proporcionar a formagao pedagodgica continuada aos
professores da UNICENTRO. O Entredocentes assume o desafio da formacéao
continuada, da pesquisa que tem como foco a docéncia universitaria, da reflexao
sobre o fazer pedagogico e da disseminagdo das boas praticas. Trata-se de um
programa ja institucionalizado e vinculado a PROGRAD (Pro6-Reitoria de Graduagao),
que atualmente é composto pelo GEDU - Grupo De Estudos Em Docéncia
Universitaria e pelo projeto Integracdo: conhecendo a UNICENTRO. (PARANA,
UNICENTRO, ENTREDOCENTES, 2020).

O Projeto Integracdo: conhecendo a UNICENTRO, tem o objetivo de
proporcionar aos novos docentes, conhecimentos sobre a universidade enquanto uma

instituicdo de ensino superior que se situa num tempo-espago concreto.

Nesse sentido, entende que se trata de uma agado estratégica que visa a
compreensao sobre a estrutura e o funcionamento institucional, dominio da
legislagdo que rege as matérias atinentes a vida docente e outras questbes
que se apresentarem como demanda. Destarte, os cursos/oficinas deste
projeto integram um trabalho mais amplo de agédo que constitui o Programa
Institucional de Formagédo Continuada de Professores da Unicentro —
Entredocentes, e que compreende os foruns para discussao de assuntos
referentes a organizagao pedagogica e administrativa desta IES (Instituicao
de Ensino Superior), ou seja, espagos de interlocu¢do de dimensdes
fundamentais referentes ao ensino superior (PARANA, UNICENTRO,
ENTREDOCENTES, 2020).

Observando o calendario e cronograma do referido programa, observam-
se iniciativas relacionados tanto ao estudo tedrico da formagao docente universitaria,
assim como o desenvolvimento pratico de oficinas sobre metodologias de ensino
aprendizagem.

Na UEPG, o programa de formacéao voltado para o professor universitario € o
Programa DES - Docéncia no Ensino Superior - um Programa Integrado de Ensino,
Pesquisa e Extensdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) vinculado a

PROGRAD. Seu objetivo € promover agbes pedagdgicas formativas de carater
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permanente, contribuindo para a consolidagcdo de uma cultura de desenvolvimento
profissional e troca de saberes na docéncia universitaria. Tal programa visa subsidiar
tedrica e praticamente seus docentes (em diferentes niveis de carreira) no que diz
respeito a pratica pedagdgica universitaria. (PARANA, UEPG, DES, 2020).

Na UEL esta presente o GEPE - Grupo de Estudos em Praticas de Ensino que
junto a PROGRAD, que tem como finalidade primordial, criar espagos e agcbdes que
possibilitem aos docentes refletirem sobre suas experiéncias de ensino,
compreenderem mais elaboradamente a relagdo pedagogica que se estabelece no
processo ensino e aprendizagem, possibilitando reavaliagao e reelaboragao da acao
formativa. (PARANA, UEL, GEPE, 2020).

O GEPE tem como objetivos (PARANA, UEL, GEPE, 2020):

| — desenvolver e coordenar agdes para a formagao continuada dos docentes
interessados na reflexao e reelaboragao de sua pratica pedagogica;

Il — promover féruns de discusséo sobre a pratica pedagdgica no dmbito da
UEL;

Il — promover eventos focados nos estudos, pesquisa e experiéncias da
Educacao Superior;

IV — sistematizar e publicizar os resultados dos trabalhos desenvolvidos no
ambito do GEPE;

V — elaborar projetos para captacéo de recursos a serem aplicados no ensino
de graduagao.

Na UNIOSTE existe o Nucleo de Formacédo Docente e Pratica de Ensino —
NUFOPE, reconhecido institucionalmente pela Resolugdo N° 085/2010-COU, de 9 de
julho de 2010.

O NUFOPE tem por finalidade integrar as licenciaturas da Universidade, na
promogdo: (I) de acgbes articuladas, conjuntamente com demais setores da
universidade, como a Pro-Reitoria de Extensdo e o Nucleo de Estudos
Interdisciplinares, entre os cursos e os Nucleos Regionais de Educacdo e as
Secretarias Municipais de Educacdo; (Il) da articulagdo entre as pesquisas
desenvolvidas nos cursos de licenciatura e as praticas pedagdgicas escolares,
respeitando as singularidades de cada instancia educativa; (lll) da realizagdo de
atividades em pareceria com outras IES, no ambito da formagao docente e na pratica
de ensino. (PARANA, UNIOESTE, NUFOPE, 2020).

Também no site da referida universidade foram detectadas inciativas com
relagdo a promogao de eventos que discutem a formacao docente Universitaria.
Dentre eles: o lll Encontro de Docentes da UNIOESTE (EDU), que teve como objetivo

estimular os docentes a pensar sua pratica pedagogica e o | Coloquio de Inovagdes
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Pedagdgicas, que debate a reflexdo de temas solicitados pelos docentes, devido ao
perfil de alunos que recebem no momento atual.

Na UENP, na UEM e na UNESPAR n&o foram localizados nos sites das
universidades, programas institucionalizados em relagdo a formagédo docente
universitaria, porém algumas iniciativas se fizeram presentes.

Na UENP, o Ciclo de Debates da UENP, no ano de 2019, um evento que teve
por tematica “A Docéncia no Ensino Superior: Ampliando Saberes”. (PARANA, UENP,
2020),

Na UNESPAR, a realizagdo Semana Pedagdgica Integrada nos anos de 2019
e 2020 que trouxeram as tematicas: “A formacao para a atuagao na universidade na
atualidade” em 2019 e “Tecnologias na educacédo: ferramentas para professores
universitarios" em 2020 (PARANA, UNESPAR, 2020). Cabe ressaltar que é nesta
universidade o desenvolvimento da proposta formativa aos docentes universitarios e
que a tematica de 2019, ja foi uma iniciativa da proposta de formacgao oriunda da
pesquisa desta tese.

Cabe aqui ressaltar também que no ano de 2019, foi realizado 1° Encontro
Estadual de Docéncia Universitaria, por iniciativa da UNICENTRO em parceria com
as universidades estaduais de Ponta Grossa, a UEPG e de Londrina, a UEL. O
encontro teve como objetivo de criar espagos para o debate sobre a formagao de
professores de ensino superior. O Encontro de Docéncia Universitaria contou com a
participacdo de representantes das sete universidades estaduais paranaenses.
(PARANA, UNICENTRO, 2020).

Neste mesmo ano, foi realizado também o Simpdsio Nacional sobre
Metodologias Ativas, promovido pela Superintendéncia Geral de Ciéncia, Tecnologia
e Ensino Superior do Governo do Parana, UNICENTRO e UNESPAR, teve inicio em
07/10/2019, com objetivo discutir assuntos pertinentes para o futuro da educacao,
como educacgéo hibrida, aprendizagem cooperativa e uso da tecnologia no processo
de ensino e aprendizagem. O evento dividido em duas etapas. A primeira, virtual e a
segunda fase presencial. A programagao do simpdsio, que tem como publico-alvo
professores da educacao basica, rede superior, pesquisadores e dirigentes
educacionais. (PARANA, UNICENTRO, 2020).

Esses recentes eventos demonstram, assim como mencionado por Imbernén
(2016) uma atual e crescente preocupagao das universidades de seus gestores em

relacdo a formagao docente universitaria.
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Dessa forma, considerando as tematicas desenvolvidas até aqui que discorrem
sobre formacgao inicial e continuada, em especial a formagao docente universitaria, é
preciso compreender que elas em conjunto irdo se refletir nos saberes docentes.
Todavia também €& necessario a compreensdo de que alguns dos saberes
desenvolvem-se na formacdo inicial e continuada, enquanto outros s6 serao
desenvolvidos por meio do exercicio da pratica pedagogica e reflexao sobre ela.
Assim, compreender a importancia do desenvolvimento todos os saberes para a

profissionalidade docente é de suma importancia.

4.2 SABERES DOCENTES

Cabe ressaltar que apenas o dominio do conteudo n&o € suficiente para
que um professor obtenha sucesso no exercicio do magistério. Sdo necessarios
saberes especificos da docéncia. Autores como: Shulman (1987), Tardif (2002, 2004),
Freire (1996), Pimenta (1996, 2000) e Gauthier (2006, 2013 et al.) dentre outros,
descrevem saberes necessarios a docéncia.

Defende-se que a formagao do professor envolve mais do que o ensinar,
ela tem implicagdes em diferentes dimensdes, conforme indica Marcelo Garcia (1999)
ser professor se engendra em areas que se fundamentam pela ciéncia, pela
epistemologia, que acolhem paradigmas que justificam as caracteristicas que se
mostram: os professores como profissionais, as escolas na qual lecionam, os alunos
a quem ensinam e o conteudo do ensino.

Para iniciar a descricdo dos saberes docentes foi realizada uma
classificagdo dos mesmos em 3 diferentes categorias (Quadro 09). Na primeira
categoria, estao presentes os saberes disciplinares, do conhecimento e de conteudo
abordados por Shulman (1987), Tardif (1991), Pimenta (1996) e Gauthier et al. (2013).
Nesta categoria estdo os saberes oriundos da formacao inicial e continuada e que se
referem aos saberes que o professor incorpora em seu processo formativo, sendo
aqueles que ele deve saber em termos de conteudo especifico para lecionar (saberes

especificos da area de conhecimento e nao pedagdgicos).
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Quadro 09: Categorizagao dos saberes docentes de Shulman (1987), Tardif (2002), Pimenta (1996) e
Gauthier (2013).

Categorias Saberes Autores Ideias centrais da categoria

Categoria 1 - e Disciplinares Shulman Saberes que se referem a aquisicdo
Saberes oriundos da | ¢ Conhecimento | (1987), Tardif [de conhecimento especificos, ou seja

formacéo inicial e e Contetdos (1991), Pimenta |a respeito de conteudos que o
continuada (1996) e |docente que ira lecionar em sua
Gauthier et al. |disciplina (saberes ndo pedagdgicos).

(2013).

Categoria 2 - e Experienciais | Shulman Saberes originados pelo processo
Saberes oriundos do (1987), Tardif  |reflexivo que se da no exercicio da
exercicio da pratica (1991), Pimenta [pratica docente.
pedagogica reflexiva (1996) e

Gauthier et al.
(2013).

Categoria 3 - e Pedagégicos Shulman Saberes que se expressam na
Saberes oriundos da | ¢  Curriculares (1978), Tardif  [relacdo de complementariedade entre

alianga entre e Metodotogico- | (1991), Pimenta fteoria e pratica envolvendo a

conhecimento Didaticos (1996) e promocéo de ensino e aprendizagem.

adquirido na Gauthier et
formagao especifica al.(2013).
e pedagogica e
exercicio de
experiéncia e
reflexdo sobre a
pratica pedagoégica

Fonte: A autora, 2020

Em outra categoria, estdo os saberes experiénciais, classificados isoladamente
por tratar-se de um saber que é produzido a partir do exercicio da pratica docente e
reflexdo sobre ela. Este saber é abordado por Shulman (1978), Tardif (2002), Pimenta
(1996) e Gauthier et al. (2013).

Na terceira categoria estdo os saberes pedagdgicos, curriculares e
metodoldgico-didaticos, abordados por Shulman (1987), Tardif (2002), Pimenta (1996)
e Gauthier et al. (2013). Em conjunto, definem os saberes docentes que dizem
respeito as concepgdes e maneiras de promover o aprendizado em sala de aula, e
que sao adquiridos pelo professor além da sua formacio profissional, vindas de

experiéncias e tradicbes ao longo da sua atuagéo docente.

4.2.1 Saberes oriundos da formacao inicial e continuada: Disciplinares,
Conhecimento e Conteudo
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Segundo Tardif (2004) os saberes disciplinares sao oriundos da formacao
académica, que nao estado ligados a saberes da educacéo, tais quais: matematica,
histéria, literatura, biologia, entre outros.

De acordo com Tardif (2008), os saberes disciplinares sdo reconhecidos e
identificados como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem,
ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes,
produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria da humanidade, sao
administrados pela comunidade cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por
meio das instituicdes educacionais.

Para Gauthier et al. (2013) os saberes disciplinares sao concebidos como a
matéria a ser ensinada, sao saberes produzidos pelos cientistas e pesquisadores, e
nao pelo professor. Geralmente sdo adquiridos pelos professores nas universidades,
mas nao estao relacionados a formagao pedagogica.

Segundo Pimenta (2012), os saberes do conhecimento sdao aqueles ligados a
disciplina que o docente leciona, os saberes do conhecimento sdo aqueles que s&o
adquiridos na formagao académica, e que se figurardo como conteudo a ser ensinado.

De acordo com Pimenta (2012), os saberes do conhecimento sao transmitidos
na escola e na universidade, considerando o contexto contemporaneo.

O saber relacionado referente ao conteudo é, segundo Shulman, o conteudo
especifico do professor, relacionado a sua area de conhecimento. E o conhecimento
da matéria que sera proposta no processo de ensino-aprendizagem. (SHULMAN,
1987).

4.2.2 Saberes oriundos do exercicio da pratica pedagégica reflexiva:
Experienciais

Segundo Pimenta (2012, p. 22), os saberes experienciais “sdo aqueles que o0s
professores produzem no seu cotidiano docente, um processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, costuma-se dizer que sao os saberes do “chao de giz™.

Para Schon (1992) trata-se da importéancia da permanente reflexdo sobre a
prépria pratica e do desenvolvimento das habilidades de pesquisa da pratica. Ou seja,
€ a possibilidade de adquirir experiéncia a partir de um processo de reflexao sobre
sua pratica, refletir sobre o que deu certo e quais as praticas que nao foram bem

sucedidas.
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Os saberes experienciais sdao produzidos na praxis dos professores como
também servem de base para a formacéo profissional de futuros professores. Gauthier
(2006) defende a profissionalizagdo do ensino e a existéncia de um repertorio de
conhecimentos que norteiam a praxis docente, estes servem de aporte para a
construcdo de uma identidade profissional. Esse saber experiencial ndo pode
representar a totalidade do saber docente.

Os saberes experiéncias, para Tardif (2004) sdo os saberes que resultam do
proprio exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sao
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas
ao espaco da escola e as relagdes estabelecidas com alunos e colegas de profissao.
Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser”. (TARDIF, 2004, p. 38).

Na perspectiva de Tardif (2002, 2004) os saberes experienciais dos professores
sao resultado de um processo de construcdo individual, mas, ao mesmo tempo, sao
compartilhados e legitimados por meio de processos de socializagao profissional.
Assim, a interacao entre os professores desencadearia um processo de valorizagao e
de reconhecimento desses saberes como saberes de uma classe e ndo de um
profissional em especifico.

Para Gauthier et al. (2006), entretanto, esse processo nao parece suficiente no
sentido de garantir que a sociedade reconhega que os professores possuem um saber
que |lhes é caracteristico. E preciso, segundo esses autores, que os saberes
experienciais dos professores sejam verificados por meio de métodos cientificos e,

entdo, divulgados e reconhecidos como o saber profissional dos professores.

4.2.3 Saberes oriundos da alianga entre conhecimento da formagao especifica e
pedagogica e exercicio da pratica docente: Pedagogicos, Curriculares e
Metodotégico- Didaticos

Os saberes curriculares sao aqueles adquiridos pelos professores ao longo da
carreira, estdo ligados aos saberes selecionados pela instituicdo escolar.
“Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar”. (TARDIF, 2014,
p. 38).
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Para Gauthier et al. (2006) os saberes curriculares sao referentes aos
programas de ensino, e formam o conjunto de conhecimentos que deverdao ser
ensinados.

Segundo Shulman (1987), o conhecimento curricular relaciona-se ao
entendimento do professor sobre os documentos que estabelecem os niveis dos
conteudos, a estrutura dos programas, os curriculos escolares, entre outros, devendo
o professor compreender a aplicagcdo dessa estrutura para a elaboracdo do que sera
ensinado e a quem sera ensinado.

Os saberes curriculares, segundo Tardif (2004) vinculam-se aos saberes
adquiridos quando se entende a intencionalidade da instituicao escolar ao definir os
objetivos, conteudos e métodos para a apresentagao dos saberes sociais necessarios
para a formacgao para cultura erudita. Estdo presentes nos discursos a respeito das
concepgdes adotadas e também nos programas escolares definidos por meio das
disciplinas e seus respectivos conteudos. Deixam evidentes as formas como a
instituicdo escolhe, organiza e propde o modo de tratar os conhecimentos socialmente
produzidos. Por serem externos ao professor, pois, normalmente ndo sao definidos
com a total participagao do professor, Tardif (2004) aponta que ao professor cabe o
dominio do conteudo a ser transmitido e dos procedimentos pedagogicos necessarios
para tal. Esse autor também indica que esses saberes sao adquiridos com o tempo
de exercicio da profissao.

Ainda sobre o entendimento de Pimenta (1999), pode-se relacionar os saberes
metodologicos-didaticos aos saberes pedagdgicos, como categorizado por Neto e
Costa (2016), que emergem pelo saber ensinar por meio de novos métodos e
metodologias, organizando e desenvolvendo curriculos e praticas inovadoras
desvinculadas da fragmentagcédo do ensino, envolvendo ndo apenas a sala de aula,
mas a escola como um todo.

Os saberes da tradigdo pedagogica, de Gauthier, categorizado por Neto e
Costa (2016), entra no contexto dos saberes metodoldgicos-didaticos, pois €
compreendido pelas concepg¢des e maneiras de promover o aprendizado em sala de
aula, e que sao adquiridos pelo professor além da sua formagao profissional, vindas
de experiéncias e tradigbes ao longo da sua atuagéo docente.

Com relacdo as concepgdes dos saberes, pela compreensao de Tardif,
segundo Neto e Costa (2016), pode-se correlacionar os saberes pedagdgicos aos

saberes da formacgao profissional, relativas as orientacdes da pratica educativa dos
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professores, e também aos saberes experienciais, adquiridos pelo exercicio da
profissao e das vivéncias praticas.

Analisando o trabalho de Pimenta (1999) pode-se entender que os saberes
pedagogicos sdo aqueles que resultam da relagédo entre o conhecimento adquirido, os
saberes da experiéncia e dos conteudos especificos. O contexto muda e isso desafia
o professor a reinventar a sua forma de atuar assim como as suas concepgdes a
respeito do ensinar e do aprender. Formam-se a partir da relacdo de

complementaridade entre a teoria e a pratica.

4.3 A PESQUISA SOBRE FORMAGAO DOCENTE UNIVERSITARIA NO BRASIL

Com intuito de levantar dados sobre as pesquisas que discorrem sobre
formacdo docente universitaria no Brasil, em especial aquelas pautadas no
pensamento complexo, optou-se por realizar um estudo tipo “estado da arte” ou
“estado do conhecimento”.

Tais pesquisas sao definidas por Ferreira (1999) como pesquisas de carater
bibliografico, com o desafio de mapear e de discutir a produgdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensodes
vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas
e em que condigdes tem sido produzida dissertagdes de mestrado, teses de
doutorado, publicagbes em periddicos e comunicagdes em anais de congressos e de
seminarios.

As pesquisas tipo estados da arte, de acordo com Romanowski e Ens (2006,
p. 39):

[...] podem significar uma contribuicdo importante na constituicdo do campo
tedrico de uma area do conhecimento, pois procuram identificar aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as
restricbes sobre 0 campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de
disseminacéo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solugdo para os problemas da pratica e reconhecer as
contribuicdes da pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada.

Esses estudos sdo justificados, segundo Romanowski e Ens (2006) por
possibilitarem uma visao geral do que vem sendo produzido na area e uma ordenagao
que permite os interessados perceberem a evolugdo das pesquisas na area, bem
como suas caracteristicas e foco, além de identificar as lacunas ainda existentes.

No entanto, as autoras acima citadas também alertam que os estudos

realizados a partir de uma sistematizacao de dados denominada de “estado da arte”,
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recebem essa denominagao quando abrangem todo uma area de conhecimento, nos
diferentes aspectos que geram produgdes. O estudo que aborda apenas um setor das
publicacbes sobre o tema estudado vem sendo denominado de “estado do
conhecimento”

Assim, esse levantamento caracteriza-se como um “estado do conhecimento”,
uma vez que optou-se por consultar apenas produgdes do tipo teses e dissertagdes
na base de dados do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia
— IBICT.

O IBICT disponibiliza por meio da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD) teses e dissertagdes divulgadas pelas instituicoes de ensino e
pesquisa do Brasil, como o objetivo de publica-las em meio eletrénico. Tal agao
proporciona a difusdo e Vvisibilidade dos trabalhos de producdo cientifica
desenvolvidos no pais.

Os padroes de funcionamento atendem os principios da Iniciativa de
Arquivos Abertos (OAl). Basicamente o sistema do IBICT agrega e disponibiliza os
dados que as Instituicbes de ensino como provedoras oferecem. Por ser um sistema
capaz de se comunicar com outros sistemas ou plataformas e possibilitar o fluxo das
informacdes e a portabilidade de documentos, neste caso das teses e dissertacoes,
(BRASIL, 2019), atualmente se mostra um recurso significativo nos trabalhos de
revisao de literatura atualizada sobre as pesquisas desenvolvidas no pais.

Nesse sentido, para fins de contextualizacdo da tematica em nivel de Brasil
foram incluidos no sistema de filtro do programa, os termos que representam o objeto
de estudo desta pesquisa, sendo eles a formacdo de professores, formagao
continuada, professor universitario e pensamento complexo. O periodo escolhido foi
de 2010 a 2019.

E oportuno explicar que opgdo por estes termos foi pensada de maneira a
identificar em um primeiro momento o campo de estudos desta tese, que é a formacéao

de professores, na sequéncia o tipo de formacdo docente, que neste caso € a

formacdo continuada, por conseguinte chegando-se a formacdo continuada do

professor_universitario (publico alvo desta pesquisa). Ainda com intuito de obter

trabalhos que mais se aproximem da tematica e objetivo desta tese inseriu-se o termo

pensamento complexo, chegando ao conjunto de termos: formacéao de professores,

formacao continuada, professor universitario e pensamento complexo, que em
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resumo refletem o objeto de estudo desta tese que é a formagao docente do professor
universitario no ambito do pensamento complexo.

Antes de definir os termos acima, alguns termos correlacionados a estes
citados, foram testados no sistema de busca e a decisdo de manté-los ou substitui-los
deu-se pelo critério de maior numero de trabalhos localizados pelo sistema.

Assim, conforme demonstrado no quadro 10, obteve-se para o primeiro termo
formagao de professores, a localizagdo de 4.368 trabalhos entre teses e dissertagdes
e para seu termo correlato, formagao docente, 1248, o que justifica eleger o primeiro
termo. A este, foi acrescentado na busca avancgada o termo formacgao continuada, que
restringiu os trabalhos a 1.030 titulos, entre teses e dissertacdes. Ao inserir o termo
professor universitario, o sistema localizou 7 trabalhos. O termo docente universitario
foi descartado visto que localizou apenas 1 trabalho. Com a inser¢ao subsequente do
termo pensamento complexo, o sistema n&o localizou nenhum trabalho. Testou os
termos correlatos, paradigma da complexidade e paradigma inovador, porém também
sem sucesso.

Assim, de acordo com os dados obtidos na BDTD, ndo houveram trabalhos que
discorrem sobre a formagao docente continuada do professor universitario no contexto
do pensamento complexo/paradigma da complexidade. Dessa forma, considerou-se
para efeito de analise da tematica no Brasil, 7 trabalhos que envolvem a formagao de
professores, formacdo continuada e professor universitario (Quadro 10). Destes,

descartamos 2 trabalhos por ndo estarem de acordo com o foco da pesquisa.

Quadro 10: Termos de busca utilizados na pesquisa no IBICT/BDTD e seus resultados

Termos de busca e associagdes de termos Teses | Dissertagbées | Total
Formagdes de professores 1278 3090 4368
Formagao docente 362 886 1248
Formagdes de Formacgao continuada 237 793 1030
professores
Formagdes de Formagao continuada Professor
professores : e 1 6 7

universitario
Formagdes de Formagao continuada Docente
professores . o 1 0 1
universitario
Formagbes de Formagao Professor Paradigma da
professores continuada ; . . 0 0 0
universitario complexidade
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Formagdes de | Formacéao .
. Professor Paradigma

professores continuada ; e X 0 0 0
universitario inovador

Formagdes de | Formacéao

¢ nag Professor Pensamento

professores continuada ; e 0 0 0

universitario complexo

Fonte: A autora, 2020
Dos 7 trabalhos selecionados, foram considerados como critérios de inclusdo,

primeiramente abordar a tematica de interesse em todos seus aspectos (termos de
busca) e secundariamente ser do mesmo nivel de produgao de conhecimento (tese).

Assim, foram incluidos 5 trabalhos e descartados 2. Trés dissertagcbes foram
incluidas na analise, visto que atenderam ao critério inicial em sua totalidade,

desconsiderando-se assim o critério secundario (quadro 11)

Quadro 11 — Trabalhos que envolvem a formagao continuada do docente universitario, localizados pelo
sistema IBICT/BDTD

Titulo do trabalho | Tipo | Autor | Ano
Trabalhos selecionados para analise
Pedagogia universitaria: o programa CICLUS e as | Tese VASCONCELLOS, | 2011
significagées imaginarias na formagao continuada de Vanessa Alves da
professores universitarios Silveira de
Formacgao continuada didatico-pedagdgica do professor | Tese LIMA, Renata da | 2019
universitario: representagdes sociais e reconstrucao da Costa

identidade profissional docente
Formacdo continuada e a pratica pedagdgica de | Dissertagcdo | MAIA, Fernanda | 2008

professores universitarios: continuidades e rupturas... Landolfi

A formacgado continuada do professor Universitario de | Dissertacdo | ANTUNES, Marcia | 2002
enfermagem: discutindo sua contribuicdo com as do Nascimento
mudangas no ensino de enfermagem Vieira

Formagdao continuada do professor universitario: | Dissertagdo | ESCORSIN, Ana | 2009
politicas e praticas / Ana Paula Escorsin; Paula

Trabalhos descartados da analise

Dissertacdo | SANTOS, Aliny | 2019
A relagdo entre o campo escolar e campo universitario Tinoco
na formagédo integrada inicial e continuada de
professores: o licenciando formador em foco
O Diario de Aula como Dispositivo de Formacgao | Dissertagdo | CAMARGO, 2014
Continuada de Professores de Matematica do Tatiana Teixeira de
PIBID/Centro Universitario Franciscano

Fonte: a autora, 2020

O trabalho “A formagao continuada do professor universitario de enfermagem :
discutindo sua contribuigdo com as mudangas no ensino de enfermagem”, de autoria
de Marcia do Nascimento Vieira Antunes, uma pesquisa qualitativa, analisou alguns
aspectos da Formagao Continuada dos professores universitarios de Enfermagem,
buscando compreender as condi¢gdes de trabalho docente e as possibilidades de que

sua Formacdo Continuada (FC) contribua com as mudangcas no ensino de
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Enfermagem e empreenda o fortalecimento da profissionalizacdo docente
universitaria. Tratou-se de estudo de caso que foi realizado por intermédio de
entrevistas com docentes do Curso de Enfermagem de uma Universidade Publica
Paulista e seus depoimentos foram analisados tendo como referéncia alguns
pressupostos da Teoria Critica, em especial os oriundos do pensamento de Adorno.
As conclusées indicam um dificil cenario para o desenvolvimento de uma FC com
perspectivas mais abrangentes. Acredita-se que suas contribuigdes com as mudancgas
no ensino superior de Enfermagem implicam na descoberta de suas potencialidades
e na importancia de que seja empreendida coletivamente.

O trabalho “Pedagogia universitaria: o programa CICLUS e as significagbes
imaginarias na formacao continuada de professores universitarios de autoria de
Vanessa Alves da Silveira de Vasconcellos foi publicado em 2011, trata-se de uma
tese e teve por objetivo central compreender e analisar a trajetéria profissional e os
processos formativos dos docentes que participaram do Programa Institucional de
Formacado e Desenvolvimento Profissional de Docentes e Gestores - CICLUS da
Universidade Federal de Santa Maria. A abordagem metodoldgica biografica, a partir
de uma entrevista semi-estruturada, essa possibilidade de evidenciar as experiéncias
educacionais dos sujeitos, compreendendo os diferentes mecanismos e processos
relativos a sua formacgao. Por entre esses relatos, a autora percebe que os
colaboradores detectam a contradicao que existe entre a formagao exigida para atuar
na docéncia universitaria e foram constituindo a sua maneira de dar aula se baseando
em referenciais de professores que Ihes produziram marcas em sua vida escolar, na
graduacao e também na pds-graduacgdo e observa a necessidade de (re) significar
esses saberes construidos na experiéncia, a luz de teorias, reflexbes e no
entrelacamento com outros saberes, que permitam a construgao de um modo de ser
e agir na profissao, propria da pessoa que a exerce. Em relagédo as narrativas sobre o
CICLUS, visualizou a importancia dada a estes encontros e a emergéncia de continuar
com este movimento formativo. Foi constatada a necessidade de uma formagao
voltada para as questdes pedagdgicas e no programa foi percebido este amparo,
como um espaco dedicado aos professores para que estes pudessem trazer as
problematicas vivenciadas em seu cotidiano. A autora reafirma a partir da pesquisa
que a pedagogia universitaria necessita de reconhecimento como um campo do saber

inerente ao professor formador, afim de (re) dimensionar o lugar da formagao desse
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profissional e que se assuma a qualidade da educagcdo superior como um
compromisso social.

Na dissertacdo de Fernanda Landolfi Maia, publicado em 2008 “Formacéao
continuada e a pratica pedagogica de professores universitarios: continuidades e
rupturas” abordasse as relagdes existentes entre a pratica pedagdgica e a formagao
continuada de docentes universitarios, verificando em especial o que mobilizou os
professores a buscarem a formagao pedagogica e em que medida esta influenciou em
sua pratica pedagdgica. Os resultados revelam que as relagdes entre FC e pratica se
constituem ao logo do processo formativo e que as alteragdes na pratica se
configuram em especial na escolha pela formagao continuada na area de educacao.

A tese “Formacéo continuada didatico-pedagdgica do professor universitario:
representacdes sociais e reconstrucido da identidade profissional docente” de Renata
da Costa Lima, publicada em 2019, teve por objetivo compreender contribuicdes da
formagao continuada didatico-pedagdégica (FCDP) para o processo de reconstrugcao
da identidade profissional docente do professor universitario. Os resultados em
sintese, apontam que FCDP, contribui para o processo de reconstrucao identitaria,
pois oportuniza aos professores refletirem o ser professor e o seu fazer docente.

No trabalho, Formagcdo continuada do professor universitario: politicas e
praticas de Ana Paula Escorsin, a autora objetivou estudar o processo de formagao
continuada do professor universitario, buscando respostas de como desenvolver um
processo de formacgao continuada considerando as politicas educacionais e
necessidades da sociedade atual. A metodologia utilizada foi o grupo focal e analise
documental. Os dados levantados apontaram como subsidios ao desenvolvimento de
um programa de formagéo: o preparo para a pesquisa, o preparo pedagdgico, o
incentivo institucional, a troca de experiéncia e a qualidade de vida.

Ainda, com intuito de continuar a busca por trabalhos que envolvam a tematica
dessa pesquisa, em especial que atendam a todos os termos de busca, optou-se por
realizar uma nova pesquisa no BDTD utilizando o filtro autor, onde inseriu-se os nomes
de professores pesquisadores vinculados a programas de pés-graduagao stricto
sensu que pesquisam e escrevem sobre a formacdo docente e a complexidade.
Dentre estes, destaca-se a orientadora desse trabalho, Marilda Aparecida Behrens da
Pontificia Universidade Catdlica do Parana-PUCPR, a professora Izabel Petraglia, da
Universidade Metodista, o professor Ricardo Antunes de Sa, da Universidade Federal

do Parana- UFPR e a professora Maria Candida Moraes Universidade de Brasilia
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(UNB) (quadro 12). A escolha destes nomes justifica-se pelo conhecimento dos
mesmos enquanto autores que escrevem sobre formacgao docente e complexidade e
gue estiverem no programa oferecendo seminarios ou participando do EDUCERE nos

anos deste doutoramento.

Quadro 12: Trabalhos obtidos no sistema IBICT/BDTD sobre formagédo docente universitaria no
pensamento complexo pela insercdo de nomes de professores pesquisadores da complexidade e
formacgao docente

Professor Programa de Pés | Nimero de | Trabalhos
esquisador Graduacao (stricto | trabalhos selecionados

pesq sensu)/Universidade encontrados Para analise
Marilda A. Behrens PPGE/PUC/PR 49 33
Ricardo égtunes de PPGE/UFPR 1

Maria Candida Moraes PPGE/PUC/SP 169 0
Izabel Petraglia PPGE/Metodista/SP 36 0

Fonte: a autora, 2020

Considerando que a professora pesquisadora Marilda Behrens foi a que teve
mais trabalhos selecionados pelo BDTD (33), e para melhor definir os trabalhos de
analise desta, foram acrescidos ao seu nome na busca avancada, os termos:
formagao de professores (localizagao de 25 trabalhos); professor universitario (10
trabalhos) e paradigma da complexidade (3 trabalhos). Destaca-se que foram
utilizados os mesmos termos da busca anterior e seguindo os mesmos critérios de
inclusdo e exclusdo com termos correlatos.

Dos 10 trabalhos que envolveram os termos de busca: Marilda Aparecida
Behrens, Formacao de professores e Professor universitario, foram selecionados 5
para analise. Dos que envolveram Marilda Aparecida Behrens, Formacao de
professores e Professor universitario e paradigma da complexidade foram

selecionados 2, totalizando 7 trabalhos para analise (Quadro 13)

Quadro 13 — Trabalhos localizados pelo sistema IBICT/BDTD a partir do nome de professores
esquisadores da complexidade.

Titulo do trabalho |  Tipo | Autor | Ano
Trabalhos analisados
Desenvolvimento profissional de professores Tese JUNGES, Kelen | 2013
universitarios: caminhos de uma formagao pedagodgica dos Santos
inovadora / orientadora, Marilda Aparecida Behrens
Percursos de profissionalizacdo docente no ensino Tese PEREIRA, 2010
superior: trajetéria e renovagdo na pratica pedagodgica Liandra
/orientadora, Marilda Aparecida Behrens
Formacgao continuada para a pratica docente no Tese KLAMMER, 2011
paradigma da complexidade com uso das tecnologias da Celso Rogério
informagao e comunicagéo /orientadora, Marilda
Aparecida Behrens
A formacao pedagdgica do professor universitario Dissertagdo | FLACH, Carla | 2009
fisioterapeuta /orientadora, Marilda Aparecida Behrens Regina de
Camargo



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_7b2d762426c8073b2be746f49d433417
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_7b2d762426c8073b2be746f49d433417
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_7b2d762426c8073b2be746f49d433417
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Junges%2C+Kelen+dos+Santos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Junges%2C+Kelen+dos+Santos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Pereira%2C+Liandra
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Pereira%2C+Liandra
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Klammer%2C+Celso+Rog%C3%A9rio
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Klammer%2C+Celso+Rog%C3%A9rio
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f5f78545a1dfbc2a27c98e5004e04f47
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f5f78545a1dfbc2a27c98e5004e04f47
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Trabalhos descartados
O desafio da formagdo pedagdgica dos professores na | Dissertagdo | COSTA 2005
aprendizagem baseada em problemas do curso de JUNIOR, Victor
medicina da PUCPR /orientagdo Marilda Aparecida Horacio de
Behrens Souza
A pratica pedagogica e a aprendizagem emocional na | Dissertagdo | MACHADO, 2005
formacao do professor universitario na educagao superior lliana Juracy de
/orientagdo Marilda Aparecida Behrens Amorim Biscaia
Uma nova organizagcao universitaria para uma nova | Dissertacdo | AGUIAR, Isaura | 2006
pratica pedagdgica / orientadora, Lucia Izabel Czerwonka Cristina de
Sermann; co-orientadora, Marilda Aparecida Behrens Andrade

Fonte: a autora, 2020

Para efeito de analise dos 7 trabalhos selecionados, foram considerados como
critérios de inclusao abordar a tematica de interesse em todos seus aspectos (termos
de busca) e ser do mesmo nivel de produgdo de conhecimento (tese).

Assim, foram incluidos 4 trabalhos e descartados 3. Uma dissertacdo foi
incluida na analise, visto que atendeu ao critério inicial em sua totalidade,
desconsiderando-se assim o critério secundario.

A tese “Desenvolvimento profissional de professores universitarios: caminhos
de uma formacdo pedagdgica inovadora”, de Kelen Junges, teve por objetivo
descrever e analisar a contribuicdo da formacédo pedagdgica numa perspectiva
reflexiva para o desenvolvimento profissional de docentes da educacao superior e se
as possiveis repercussdes desta formagédo para uma pratica pedagogica inovadora
dos Professores de uma instituicdo publica municipal. Tratou-se de uma pesquisa
agao com encontros de formagao continuada pedagdgica no ano de 2011, abordando
diferentes tematicas relativas a docéncia e indicadas pelos proprios participantes. O
aporte tedrico da autora se baseou-se em Behrens (2003; 2006), Cunha (2007; 2010),
Day (2001; 2007), Dionne (2007), Elliott (2005 e 2010), Formosinho (2009), Imbernon
(2002), Marcelo Garcia (1999), Névoa (1995; 2002), Pimenta e Anastasiou (2002),
Pimenta e Almeida (2011), Veiga (2009) e Zabalza (2004). Como resultado, a autora
considerou que o envolvimento do professor universitario no processo de formacgéao
pedagogica o leva a refletir e ampliar sua percepg¢ao e conceitos sobre docéncia o que
possibilita uma melhoria em seu ensino e pode gerar alteragdes em sua pratica e
contribuir para o seu desenvolvimento profissional.

A tese de Liandra Pereira, Percursos de profissionalizagao docente no ensino
superior: trajetoria e renovagao na pratica pedagogica, teve por objetivo analisar a
construgéo do processo de reflexdo e intervengéo e agao desenvolvida num grupo de

formacdo continuada de professores do ensino superior. O estudo utilizou a


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_ce9e1ca4def19b6bde4ac7ac3805cceb
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_ce9e1ca4def19b6bde4ac7ac3805cceb
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_ce9e1ca4def19b6bde4ac7ac3805cceb
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_ce9e1ca4def19b6bde4ac7ac3805cceb
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_0a6574f88391a45b5d8b0522eda055ef
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_0a6574f88391a45b5d8b0522eda055ef
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_0a6574f88391a45b5d8b0522eda055ef
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Iliana+Juracy+de+Amorim+Biscaia
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Iliana+Juracy+de+Amorim+Biscaia
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Iliana+Juracy+de+Amorim+Biscaia
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_1c0a891e247e4b173c4f8dc7acee24fc
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_1c0a891e247e4b173c4f8dc7acee24fc
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_1c0a891e247e4b173c4f8dc7acee24fc
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Aguiar%2C+Isaura+Cristina+de+Andrade
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Aguiar%2C+Isaura+Cristina+de+Andrade
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Aguiar%2C+Isaura+Cristina+de+Andrade
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_7b2d762426c8073b2be746f49d433417
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_7b2d762426c8073b2be746f49d433417
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concepgao de pesquisa-agao e teve como aporte tedrico em André (1995), Behrens
(2007), Cunha (1998), Day (2001), Marcelo Garcia (1999), Névoa (1995), Pimenta
(1997), Shoon (2000) e Zeichner (1992; 2003). Os resultados indicaram que na
percepcao dos professores envolvidos no processo de formacado continuada foram
muitas as contribuicbes trazidas pelo programa de profissionalizagao, favorecendo
reflexdes leituras partilhas de experiéncia e apropriacdo de saberes pedagdgicos
sobre as praticas desenvolvidas.

A pesquisa de tese de Celso Rogério Klammer, publicada em 2011, Formagéao
continuada para a pratica docente no paradigma da complexidade com uso das
tecnologias da informacdo e comunicagao, teve como objetivo de investigacdo a
formagao pedagodgica do professor universitario em especial com relagdo a incluséo
de recursos das tecnologias de informagdo e comunicagdo em sala de aula. Foi
investigado as contribuicdes em um programa de formagédo continuada nivel Lato
Sensu discutindo a questao dos paradigmas educacionais e relacionando-os com uso
de Tecnologia. Como aporte tedrico do trabalho destacam-se os autores Khun (1982),
Descartes (1983; 1965), Newton (1999; 1983), Santos (1998, 1996, 2005, 2006),
Morin (1991, 996, 2003, 2006) e Imbernén (2010), Névoa (1997; 2002). Dentre as
discussodes foi proposto a busca para um novo paradigma Educacional na pratica
pedagogica. Como resultados foram apontados aspectos relacionados sobre a
importancia da formacdo pedagogica do professor universitario no paradigma
inovador o estabelecimento de relagao entre sociedade, educacéo, tecnologia e o uso
dessas tecnologias nas formagdes continuadas. E as contribuigdes do curso para
formagao do professor na dimensao da complexidade.

O trabalho de dissertagdo de Carla Regina de Camargo, A formacao
pedagogica do professor universitario fisioterapeuta, publicado em 2009, teve como
objetivo a investigacdo da formacdo do professor universitario fisioterapeuta
identificando influéncias da formag&o pedagodgica na pratica docente. Investigou-se as
contribuicdes que a mesma pode trazer para a pratica docente. Dentre ou aporte
tedrico utilizado pela autora esta Alarcao (2001), Behrens (2005), Freire (1998) e
Morin (2005). Os resultados apontaram segundo os professores ha necessidade de
buscar formacgao especifica para area da docéncia e permanecer nela continuamente
visando um ensino que promova a producdo do conhecimento. Os participantes
também enfatizaram a necessidade de superar metodologias e visdes ultrapassadas

relacionadas ao ensino-aprendizagem reduzido a reprodugao de conhecimento.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Klammer%2C+Celso+Rog%C3%A9rio
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_f8d5c18dc7eb2a751fb4ed5f061541e9
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Cabe destacar que nesse tipo de estudo, estado do conhecimento, alguns
autores como por exemplo André (2001, 2003 e 2005), verificou que fatores como o
formato e qualidades dos resumos das teses e dissertacdes, a apresentacido do tipo
de pesquisa, dos procedimentos de coleta de dados, bem como dos descritores
(palavras-chave) dificultam a busca e analise das producgdes.

Os titulos dos trabalhos, também sao apontados por Ferreira (2002) como por
vezes muito difusos, ndo revelam indicagbes precisas do tema de pesquisa, assim
como também seus resumos.

O acesso do material de pesquisa, também é destacado por Romanowiski e
Ens (2006) como um fator limitante na realizacdo desse tipo de pesquisa.

Nesse sentido, mesmo definindo os descritores em consonancia com o
problema e objetivos dessa pesquisa, alguns fatores intervém no processo de busca
conforme relatado acima, fugindo ao controle do pesquisador e possivelmente
justificando os poucos trabalhos encontrados para analise.

Todavia, os 4 trabalhos que foram analisados discutem coletivamente a
tematica da formacdo docente universitaria, tratam de investigar a formacgéao
continuada destes docentes e tem como viés tedrico autores renomados da formagao
docente em perspectivas inovadores e reflexivas, tal como prediz o pensamento
complexo, eixo epistemoldgico norteador desta pesquisa. Tais trabalhos foram
importantes para subsidiar o desenvolvimento da proposta de formacao desta
pesquisa, assim como subsidiarao as discussdes e comparacgdes aos resultados desta
pesquisa.

Face a tudo que foi exposto até entdo nos capitulos anteriores (Paradigmas da
Ciéncia e da Educagado, Pressupostos do Paradigma da complexidade) e
considerando a tematica deste capitulo (Formagao de professores), assim como os
resultados encontrados em relagao a formagao docente universitaria, € que propoe-
se nesta tese o desenvolvimento oferta e aplicacdo de uma formagao continuada para
a docéncia universitaria pautada no paradigma da complexidade, processo que sera

descrito no capitulo a seguir.



5. CAPITULO V - MFTODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo discorve-se sobre o caminfio metodologico da
pesquisa. Resumidamente, oplou-se pela pesquisa de abordagem
qualitativa, sendo a pesquisa-acdo o f1o condutor dos procedimentos de
ntervencdo e coleta de dados.

51 OPGCAO METODOLOGICA: ASPECTOS FILOSOFICO-TEORICOS E
ASPECTOS METODOLOGICO-TEORICOS

A opcao metodoldgica dessa pesquisa esta respaldada em dois grandes

aspectos: os aspectos filoséfico-tedricos e os aspectos metodoldgico-tedricos.

5.1.1 ASPECTOS FILOSOFICO-TEORICOS DA METODOLOGIA PESQUISA: O
Pensamento Complexo de Edgar Morin (2005) como condutor de acgoées,
interpretagoes, analises e discussdes da pesquisa

De acordo com Prigol (2019) é necessario um olhar para os pressupostos
filosoficos de uma pesquisa, que pode ser vista por diferentes dimensdes -
ontoldgica, epistemologica, e metodolégica - os quais segundo a autora, tem
implicagdes na teoria e pratica da pesquisa, auxiliando da produg¢ao de dados e na
comunicagao destes o corpus tedrico utilizado.

Esta pesquisa, ampara-se no Pensamento Complexo de Edgar Morin (2005),
que € um dos principais autores do quadro tedrico, assim faz-se necessario
compreender os pressupostos desse pensamento para que bem se possa utiliza-los
na definicdo dos caminhos metodoldgicos dessa pesquisa.

Moraes e Valente (2008) apresentam em seu liviro Como pesquisar em
educacdo a partir da complexidade e da ftransdisciplinaridade? as dimensoes
ontoldgicas, epistemolégicas e metodoldégicas que permeiam as pesquisas
educacionais conforme o paradigma da pesquisa.

Para os autores, fundamentados em Sandin-Estebam (2003, p. 47) uma
perspectiva tedrica significa “uma postura filoséfica subjacente a uma metodologia e
que proporciona fundamentacdo de um processo de investigacdo”. E uma
perspectiva epistemolégica é “‘uma forma de compreender e explicar como
conhecer 0 que sabemos, na tentativa de explicar como se constréi um determinado
conhecimento da realidade”.

No Pensamento Complexo, paradigma teérico e metodoldgico dessa pesquisa,
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a explicagdo sobre a visao, interpretacdo e agao sobre a realidade requer um
entendimento sobre os aspectos ontologicos, epistemoldgicos e metodoldgicos deste

paradigma. Conforme Moraes e Valente (2008, p. 14):

[...] toda e qualquer opgado metodoldgica feita por um pesquisador pressupde
implicitamente, uma tomada de posigao ontologica e epistemoldgica segundo
Sandin-Esteban (2003). Assim, antes da escolha do método de pesquisa e
da selegdo dos procedimentos estratégicos adotados na abordagem de um
problema qualquer, & preciso examinar a congruéncia paradigmatica
existente entre as teorias que fundamentam a pesquisa, o método
selecionado para a solugdo de determinado problema e os respectivos
problemas estratégicos planejados. Essa congruéncia paradigmatica
necessita ser respeitada a partir das implicagdes de natureza ontolégica,
epistemologica e metodologica que explicam o funcionamento da realidade e
do que é cognoscivel.

No paradigma da complexidade, sobre a dimensdo ontoldégica e a realidade
complexa, Antunes de Sa (2011, p. 250) afirma que “a concepgéao do real € de maneira
multidimensional, reconhecendo a interligacdo e a interdependéncia entre os fatos,
fendmenos e eventos. E acrescenta que o real “que se apresenta incerto, instavel e
dindmico, em que as modificacbes que acontecem em um de seus elementos
constituintes provocam também alteracées nos demais elos da “rede” constituinte do
fendmeno educativo”.

Para Moraes e Valente (2008, p.19), no Pensamento Complexo, que tem a

complexidade como um de seus fundamentos principais:

[...] a realidade é dindmica, mutavel e multidimensional, a0 mesmo tempo
continua e descontinua, estavel e instavel. E uma realidade incerta e de
natureza complexa. Essa linha de pensamento ressalta a
multidimensionalidade da realidade dos processos, dos sujeitos, bem como a
causalidade circular de natureza recursiva ou retroativa a ordem e sua
relacdo com a desordem, a presenga do indeterminismo, da incerteza, do
acaso e das emergéncias nos mais diversos niveis. Uma realidade, portanto
constituida de processos globais integradores nao-lineares e auto-eco-
organizadores.

A explicagdo sobre o funcionamento da realidade tera implicacbes e
desdobramentos na maneira como se pesquisa. Ou seja, acolhe as implicacdes e
desdobramentos sobre a epistemologia e metodologia da pesquisa.

Na dimenséao epistemoldgica, dentro do paradigma da complexidade, Moraes
e Valente (2008) destacam que a razao e emogao estao presentes nos processos de
construgédo do conhecimento e constituem uma unica trama tecida por relagdes de
subjetivas e intersubjetivas, permeadas ainda pela cultura como dimensao historica
ignorada no paradigma positivista.

Nessa dimensdo, no Pensamento Complexo resgata-se o carater ativo,
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construtivo, afetivo e historico do sujeito aprendente, bem como a dinamica relacional
que acontece entre ele e seu meio (MORAES; VALENTE, 2008), sendo que nao existe
uma realidade independente do observador, todo conhecimento é sempre uma
construcao individual e social que acontece em espacgos consensuais representados
por uma comunidade cientifica. (MATURANA, 1999).

Assim, em relacao aos aspectos filosofico-tedricos, nas dimensdes ontologicas
e epistemologicas do paradigma da complexidade, estdo os instrumentos guia,
instrumentos de pensamento, conforme Morin os cita, os operadores cognitivos e
Os setes saberes necessarios a educagao do futuro (pressupostos do
Pensamento Complexo) que em conjunto auxiliaram a construgcdo de instrumentos
para a coleta de dados, processos de agao, analises e interpretacao dos resultados.

Os operadores cognitivos, ja apresentados em capitulo anterior, sao
“ferramentas” de pensamento que buscam em conjunto o didlogo entre o todo e as
partes, a ruptura com aos modelos deterministas e de causalidade linear, a
necessidade superacao de dicotomias e de determinismos, a religagdo dos saberes,
a dialogica da recursividade, da autonomia e a reintrodugéo do sujeito cognoscente
no processo de construgdo do conhecimento cientifico, conforme ilustrado na figura
08.

Ja Os sete saberes necessarios a educagao do futuro (figura 09), propostos
por Morin (2001) e também ja apresentados em capitulo anterior, auxiliam na
compreensao dos saberes necessarios a formagao integral do ser humano mediante

a realidade em que se vive e os desafios impostos por ela.
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7. Participagio do  sujeito  na ; .
construgéop %0 oonheciniento; A 1. Religar o conhecimento das
realidade se manifesta a partir do que partes ao todo e todo as partes.
0 pesquisador € capaz de ver, Na pesquisa. MNecessidade de
reconhecer, interpretar e construir. it procedimentos de anélise e partes e a parte estd no todo; Na
Todo conhecimento revelado pela pesquisa estd presente informacional
pesquisa & sempre uma interpretacio u culturalmente nas falas dos
da realidade que depende daguele qu s, nas leituras de sua realidade e
ainterpreta agOes que realizam.
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ysa age sobre o efeito e este

\. .
ge ‘informacionalmente sobre a

sa (o lidade circular). Na
pesquisa & necessario a observagio do

mai 0 de causas e efeitos,
pre teremos os
proporgdo

6. Explicitador sobre a relagdo |
autonomia/dependéncia; ao mes
tempo g um sistema tem sua dinén'z.z{
a autonomia, esta so se suste
uma relagdo de dependéngi
entorno.

-

Produtos e gfeitos s30 eles proprios
dutores e/causadores daquilo que
prc‘;j;zj&{uda a entender o fato do
ividue produzir a sociedade e ser
mesmo tempo por ela produzido.
uto produgdo e auto-organizagdo;
natureza autopoiética;

ardem;
mesmo aparentemente _éh“tagc}rli;
sdo tambeém complementares.
pesguisa tem importincia nas relagde
entre objeto/pesquisador, sendo o
conhecimento gerado a dialogica
existente entre ambos.

Figura 08: Esquema dos operadores cognitivos do Pensamento Complexo com base em Moraes e Valente (2008)
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Figura 09: Esquema dos Sete saberes necessarios a educagao do futuro, conforme Morin (2001).
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Partindo desse entendimento das dimensdes ontoldgicas e epistemoldgicas da
pesquisa dentro do paradigma da complexidade, define-se enquanto dimensao
metodoldgica, a pesquisa qualitativa enquanto abordagem e a pesquisa-agao
enquanto procedimentos de intervengéo e coleta de dados.

Amparados em Moraes e Valente (2008, p. 21) e no que prediz o conceito de
congruéncia paradigmatica abordado pelos autores € preciso que “as estratégias
adotadas pelos métodos de pesquisa estejam coerentes com os fundamentos
explicativos das dimensdes ontoldgicas e epistemoldgicas” conforme o paradigma em

que se ampara a pesquisa.

5.1.2 ASPECTOS METODOLOGICO-TEORICOS DA PESQUISA: a pesquisa
qualitativa como abordagem e a pesquisa-agao como procedimento de
intervencgao e coleta de dados

De acordo com Morin (2005), o método nao pode mais ser concebido com conjunto
de regras pré-estabelecidas, certas e permanentes, que funcionam de modo linear.
Deve ser compreendido como o caminho que se descobre ao caminhar, podendo a
qualgquer momento decidir por uma nova rota. Sem roteiro fixo e fechado. Porém, isso
nao quer dizer improvisagao, mas sim agao pensante do sujeito pesquisador, capaz
de aprender, inventar, de refletir e criar durante a caminhada.

Assim, o método ja nasce com a pesquisa (MORIN, 2005), com o problema e se
consolida no caminho, para ao final poder ser formalizado. Nao precede a experiéncia,
mas sim nasce com ela. (MORAES; VALENTE, 2008).

Pesquisas que abrangem a complexidade exigem métodos de pesquisa coerentes
e abertos ao inesperado, ao acaso e as emergéncias. (MORIN, 1996).

Para Morin (1996, p.36):

Um método aberto a intuicédo, imaginagéo e a criatividade. Enfim, um método
mais de acordo com a dindmica da vida e que ndo mais considere a realidade
como imutavel estavel ou fixa. Busca-se um método que ja ndo despreze
subjetividade a afetividade e, nem as considerem como fontes de erro.
Almeja-se 0 método n&o como roteiro fixo mas como referéncia que se
transforme na pratica do exercicio da propria pesquisa percebendo que a
realidade ja ndo é tao previsivel ou mesmo controlada por este ou por aquele
pesquisador ingénua ou desavisado.

Neste entendimento é que se elegeu a pesquisa qualitativa, enquanto abordagem,
e a pesquisa-acéao (PA), como modalidade de pesquisa que permite a coleta de dados

a partir da intervencéao sobre a realidade.
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A pesquisa qualitativa, na maioria das vezes, segue um roteiro flexivel ao
realizar uma investigagdo. Comecgando pela escolha de um assunto ou problema,
seguido pela coleta e analise das informagdes. Segundo Trivifios (1987, p. 130-131),
nesse tipo de pesquisa a “problematizagao levantada a priori ndo é definitiva, dada a
natureza holistica dos fendmenos sociais” (e educacionais). Para iniciar o processo
de pesquisa é definido o problema inicial, que é provisério e pode ser modificado a
medida que as informagdes sdo analisadas.

Dentre as possibilidades metodoldgicas de intervengao e coleta de dados da
abordagem qualitativa estd a pesquisa-agao, utilizada ja alguns anos no meio
educacional e defendida por diversos autores como Thiollent (1988, 2009), Elliot
(2005), Dionne (2007) entre outros.

Thiollent (2009, p.16) conceitua a pesquisa-a¢gao como

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agado ou com a resolugéo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes
representativos da situagdo ou problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.

Elliott (2005; 2010) afirma que que a pesquisa-agao tem como objetivo melhorar
a realidade, ou seja, a pratica dos professores, gerando seus préprios conhecimentos
em vez de apenas aplicar conhecimentos produzidos por outros profissionais. A
producdo e utilizagdo de conhecimentos se submetem a pratica, estando
condicionados a ela. Sendo assim, a pesquisa-agao para Elliott (2005, p. 71) “resiste
a tentacdo de simplificar os casos mediante abstracdes tedricas, porém utiliza e
inclusive gera teoria para iluminar de forma pratica aspectos significativos do caso.”

Além de promover a unicidade entre teoria e pratica, a pesquisa-acao € uma
investigacdo colaborativa que surge a partir da necessidade do esclarecimento de
problemas compartilhados por um mesmo grupo, como explicam Kemmis e
McTaggart (1992).

A pesquisa-acao é definida por Dionne (2007, p.68) como uma “pratica que
associa pesquisadores e atores em uma mesma estratégia de agao para modificar
uma dada situagdo e uma estratégia de pesquisa para adquirir um conhecimento
sistematico sobre a situagao identificada.” Para o autor, a pesquisa-agao objetiva a
particularidade da situagao, mas sem perder de vista a totalidade de como ¢ vivida.

Os procedimentos da pesquisa-acdo atendem as recomendagdes propostas
por Dionne (2007).
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5.2 A PESQUISA-AGAO E SUAS FASES

Os procedimentos da pesquisa-agéo na concepgao de Dionne (2007) seguem
basicamente quatro fases principais: lIdentificagdo das situagées iniciais;
Projetacao da pesquisa e da acao; Realizacao das atividades previstas da

pesquisa-agao e a Avaliacao dos resultados obtidos (figura 10).

Fase IV Identificagao
Avalhagao

Awvaliacdo Identificagio
dos resultados das situagoes
obtidos iniciais

Realizagio das Projetagao das
atividades agdeas [obelivos
previstas & planefamenta)

Fase Il Fase Il
Realizagao Projetagao

Figura 10. Fases da pesquisa-a¢ao, segundo Dionne (2007)

Para cada fase, Dionne (2007) elenca algumas etapas a serem realizadas.
Assim, elaborou-se 0 quadro abaixo para demonstrar a organizagao dessa pesquisa

de acordo com as fases propostas pelo autor e as etapas que concretizam cada fase
(Quadro 14).

Quadro 14: Fases, etapas e a¢des da pesquisa-acéo a partir de Dionne (2007)
Fases da
Pesquisa-

Acgao Etapas das fases Acgodes na pesquisa
(Dionne,
2007)

Descricdo das situagcbes | Elaboragdo a aplicagdo de instrumento de coleta de

iniciais e contrato; dados para sondagem inicial sobre formagao docente
4 universitaria;

Identific
acao
das
situago

a

Descrigédo e analise dos resultados;
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Formulacdo do problema
ou dos problemas ou
problematica da situacao
com vista a pesquisa e
acao;

Problema: Como uma formacgdo continuada pautada
nas necessidades formativas docentes e amparada
nos pressupostos epistemologicos e metodolégicos do
pensamento complexo, contribui para a reflexdo e
acao com vistas a uma pratica pedagdgica inovadora?

Projetagcao da pesquisa e da agao

Elaboragdo de certas
hipéteses de solugao;

Hipdteses: a oferta de formagédo continuada docente
pautada nas necessidades formativas apontadas
pelos professores e nos pressupostos téorico-
metodoldgicos do paradigma da complexidade, pode
contribuir para uma pratica pedagogica inovadora,
assim como contribuir para a reflexdo e agdo sobre
pratica. Se formagdo oferecida, para além de
discussbes teodricas for a vivéncia de praticas
metodoldgicas que possam mais tarde ser utilizada em
sala de aula, assim teriamos uma formagdo mais
atrativa aos docentes.

Definigcdo dos objetivos da
pesquisa agao;

Objetivos: Analisar as contribuicbes de uma formacao
docente, pautada nas necessidades formativas
apontadas pelos docentes universitarios e ancorada
epistemologicamente e metodologicamente nos
pressupostos do paradigma da complexidade, para
uma pratica pedagdgica inovadora, significativa e
transformadora.

Formulacdao de um plano
de acédo e projetacdo da

Definigao dos encontros, modalidade de oferta,
tematicas geradoras e metodologia para a formacao

avaliagao das | docente com a utilizagdo de didlogos reflexivos e

intervencoes; oficinas, oportunizando aos docentes a vivéncia das
tematicas geradoras através das metodologias ativas
e tecnologias digitais educacionais

Implementacao da | Desenvolvimento dos 8 encontros formativos;

e Finalizagao e reativagao
da agao;

»n o intervencdo da pesquisa
3 0SS |acio;

o ©
o T D
'& c 8 g Execugao participante das | Conhecimento da pratica pedagdégica do grupo em
‘,3 1;’ ‘£ = atividades e Avaliacado | formacao;
=5 o O | continua;
8 © 5 3 Avaliagao continua e coleta de dados por meio de
x o registros da pesquisadora e no Moodle

Analise dos resultados de | Elaboragédo e aplicagdo de questionario avaliativo a
o » pesquisa; respeito da formagao docente;
i i @ | Difusdo dos resultados:
T 8 80T informacgdes e relatérios; Elaboragéo e aplicagao de grupo focal;
® T 5 B |Avaliagéo final do
2 ®# © | processo e dos resultados
| %

Fonte: a autora, com base em Dionne (2007)

Cabe ressaltar, antes do detalhamento das fases de pesquisa-agao, que esta
atende aos pressupostos do paradigma da complexidade que respalda esta pesquisa,
uma vez que a PA rejeita nogdes positivistas ligadas as ideias de neutralidade,

objetividade e verdade. Assim, como modalidade de investigagao, pressupde a
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explicitagdo dos valores pessoais e praticos envolvidos no processo investigativo e
que, dependendo de como for encarada, pode significar uma forma totalmente distinta
para se conceber e desenvolver pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. (EL
ANDALOUSSI, 2004; BARBIER; 2007; FRANCO, 2005; GREENWOOD; LEVIN,
2006).

Tal posicao € definida a partir de forte critica a pratica cientifico-académica
ortodoxa, traduzindo-se em uma ruptura epistemologica em relagdo aos canones da
pesquisa tradicional. A perspectiva de critica ao paradigma positivista problematiza
diversos aspectos, alguns dos quais, relacionados as relagdes entre sujeito e objeto
e, entre teorias e praticas; aos problemas associados a pressupostos ligados as
nogcdes de neutralidade, objetividade/subjetividade e de verdade na pratica da
pesquisa; além disso, valoriza-se o emprego de categorias interpretativas durante o
processo de analise de dados e de geragdo do conhecimento cientifico e suas
implicagdes para a pratica social. (FRANCO, 2005; BARBIER, 2007).

Franco (2005, p. 489-491) menciona que a PA pode ser norteada por trés

dimensoes:

i) ontologica: referente a natureza do objeto a ser pesquisado. A PA busca
conhecer a realidade do objeto de interesse, do foco da pesquisa, de forma a
transforma-Ila; ii) epistemolégica: referente aos processos de conhecimento
utilizados pelos pesquisadores, o que implica a utilizagdo de uma proposta
metodoldgica e de agéo articuladora de praticas dialégicas e participativas,
flexiveis e ajustaveis ao longo de todo o processo, considerando as etapas
de espirais ciclicas: planejamento, acao, reflexao, pesquisa, ressignificagao,
replanejamento, etc. iii) metodologica: referente as relagdes entre sujeito-
conhecimento. E neste sentido que notamos, com mais intensidade, a
aversao das propostas de PA aos canones positivistas, com a exigéncia de
um mergulho na intersubjetividade que permeia o processo e os diversos
participantes, uma relagao de interagdo horizontal entre pesquisadores e
demais sujeitos, e a recusa da neutralidade, apostando suas fichas numa
perspectiva dialética de acao-reflexao;

Seu carater emergente, dialdgico e reflexivo (GORLI, NICOLINI e SACARATTI,
2015; SHOTTER, 2010; MCINTOSH, 2010; RIPAMONTI et al., 2015) torna a
pesquisa-agdo exigente e trabalhosa para todos os atores envolvidos. Por isso,
demanda que o pesquisador organize um cronograma adequado de execugéao, que
estimule a criatividade (MCINTOSH, 2010), que equilibre a demanda de tempo e
interagdo presencial inerente ao método com a disponibilidade dos demais atores
envolvidos no processo de pesquisa. Diante disso, um desafio que envolve a adogao
da pesquisa-acéo é a necessidade de manter o engajamento e a motivagado dos

participes ao longo de todo o processo. Alias, o estagio de sensibilizagdo ou de inicio



143

de uma pesquisa-acdo € considerado como decisivo para o0 sucesso de seus
resultados e do engajamento de todos envolvidos no processo. Praticas de abertura
de um espaco de comunicagdo sao fundamentais, nesse sentido. (WICKS; REASON,
2009).

5.2.1 Identificagao das situagoes iniciais

Conforme Dionne (2007), essa fase corresponde a identificacdo das situagdes
iniciais, pois compreende o conhecimento da situacio a ser modificada ou melhorada
como um processo de pesquisa-agdo. Em geral trata-se de um conhecimento até
mesmo intuitivo ou parcial, mas tem-se a convicgdo da necessidade da mudanca de
determinada situacdo real. E também a fase de elaboracdo da problematica a ser
resolvida.

Dionne (2007) elenca as seguintes etapas para esta fase: Descricdo das
situacgées iniciais e contrato;, Formulagdo do problema ou dos problemas principais e
Elaboragdo da problematica da situacdo com vista a pesquisa e agao.

Nesta pesquisa a identificagdo das situagdes iniciais ocorreu pelas seguintes
acdes: observacado e anseios da pesquisadora em relacdo a formacao continuada
docente universitaria, sondagem das necessidades formativas dos docentes, por meio
da elaboracgao e aplicacao de instrumento especifico de coleta de dados, bem como
sua posterior analise.

Antes da identificacdo da situacao inicial por meios formais de coleta de dados,
a pesquisadora deste trabalho, também docente da instituicdo na qual a pesquisa foi
aplicada, UNESPAR, campus de Unidao da Vitéria/PR, ha tempos observa a
inexisténcia de programas institucionais especificos de formagéao continuada docente,
com poucas iniciativas pontuais e de curta duragao (descricdo mais detalhada no
capitulo IV — Formagéo de professores). Essa percepg¢ao levou a pesquisadora a
tomar a docéncia universitaria como objeto de estudo e oferecer um processo
formativo, com aquiescéncia institucional, para tentar modificar esta realidade.

Para identificacdo da situagdo inicial foi elaborado um instrumento de
sondagem, denominado Sondagem sobre formag¢ao docente universitaria
(Apéndice 1), o qual teve por objetivo de investigagdo a opinido dos professores
quanto a pertinéncia, interesse e possibilidade de participacdo dos docentes

universitarios em formacodes pedagdgicas.
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O instrumento foi elaborado com perguntas abertas e fechadas e foi aplicado
aos professores durantes os meses de outubro, novembro e dezembro de 2018 pela
pesquisadora. Foram contatados os coordenadores de curso e agendadas visitas aos
colegiados de curso para explicagdo e a aplicagdo do instrumento de sondagem.
Foram distribuidos 113 formularios e devolvidos respondidos 57.

A analise desses instrumentos ocorreu por meio da quantificagao e qualificacao
das respostas dos professores sobre formacéo docente.

Participaram da pesquisa de sondagem sobre formagao docente 57 docentes

de 8 colegiados diferentes da IES (grafico 01).

Grafico 01: Numero de professores por colegiado que responderam a sondagem inicial sobre formacgao
docente

Numero de professores por colegiado que
responderam a sondagem inicial

50
40
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20
11 10
10 8 7 7 7
4 3
0 I [E— I I I I
Total Biologia Filosofia ~ Geografia  Historia Letras Letras  Matematica Pedagogia

Port/Esp  Port/Ing
Fonte: a autora, 2020.

Todos os docentes participantes da sondagem, afirmaram ser necessario e
importante a formagcdo para seu desenvolvimento profissional, assim como a
importancia desta formagéo dentro da universidade (grafico 02 e 03).

Para levantar a opinido dos docentes sobre a importancia da formacao docente,
foi elaborada a seguinte indagacao: Vocé acredita que é importante a formagéo
continuada/desenvolvimento profissional do docente universitario? Os resultados
apontam que a totalidade dos docentes concordam que a formacido docente é
importante para o desenvolvimento profissional universitario. Os resultados sao

demonstrados no grafico 2.
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Grafico 02: Importancia da formagéo docente universitaria
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Fonte: a autora, 2020.
Os docentes também foram indagados sobre a necessidade de incentivo para

formagdo através da seguinte questdo: Vocé acha necessario o incentivo e
desenvolvimento de formagédo dentro da propria universidade? Os resultados sao
demonstrados no grafico 03.

Grafico 03: Necessidade e incentivo para a formacao docente
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Fonte: a autora, 2020.

Alguns docentes (8) apresentaram relatos escritos sobre os questionamentos

relativos a formagao docente universitaria, demonstrados no (quadro 15).

Quadro 15: Relatos dos docentes sobre a importancia e necessidade da formagdo docente
universitaria

“‘Ha uma necessidade de um espag¢o de discussdo e implementagcdo de cursos de formagéo
continuada para professores dentro da universidade.”

“Muito importante, pois sdo espagos de aprendizagem, discussées e reflexées.”

“A formagao continua é primordial, mesmo para quem ja possui mestrado e doutorado ou poés -
doutorado, pois ndo garante dominio das questbes didaticas da docéncia.”
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“(...) Além das formacbes fora do espaco universitario e de trabalho, a formacdo em trabalho
também é importante.”

“Primordial pertinente e urgente, principalmente para o fortalecimento do grupo e do espago.”

“(...) independente do incentivo, o professor precisa buscar a formagdo e o aperfeicoamento
profissional, porém o incentivo é importante principalmente quando proveniente da equipe gestora.
Reconhecimento também é necessario.”

“Sim, visto que é uma instituicdo de formacao de docentes.”

“Sim para dinamizar praticas engessadas ou inexploradas, alheias dos conhecimentos de outrem
devido ao fechamento em nichos especificos.”

Fonte: a autora, 2020.

Quando questionados sobre a possibilidade de participacdo em formacgao
continuada dentro da universidade, 54 docentes afirmaram ter interesse de
participagao (grafico 04).

Grafico 04: Interesse dos docentes em participar da formagao
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Fonte: a autora, 2020.

Relatos sobre essa questdo, foram apontados por 2 docentes e afirmam a

necessidade e importancia desta iniciativa (quadro 16):

Quadro 16: Relatos dos docentes sobre participagdo na formagao docente

“Existe necessidade de formagdo deste grupo, como proposta de aprofundamento teorico
metodolégico do ensino no campus em fungéo de suas fragilidades e potencialidades.”

“Sim, penso que o coletivo contribui muito para o amadurecimento das discussées.”

Fonte: a autora, 2020.

Com relagado a modalidade de oferta para participagdo e aproveitamento, os
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docentes escolheram em sua maioria a modalidade presencial (28 indicagdes) e
semipresencial (22 indicagdes) (grafico 05).

Grafico 05: Modalidade de oferta da formagao docente universitaria
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Fonte: a autora, 2020.

E quanto ao formato escolhido, o mais apontado (29 docentes) foi uma possivel
combinacao de diferentes formatos (grupos de estudos, palestras, oficinas, entre

outros) (grafico 06).

Grafico 06: Formato de oferta da formagéo docente universitario
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Fonte: a autora, 2020.

Quanto ao tempo e periodicidade para esta atividade, a preferéncia apontada

pelos docentes foi no decorrer de um ano letivo (40 docentes) (grafico 07).



Grafico 07: Periodicidade de ocorréncia da formagao docente universitaria
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Fonte: a autora, 2020.

Com relagdo a preferéncia dos docentes quanto ao dia da semana para

realizacdo da formacao, houve variagdo de escolhas, com predominancia para as

quartas-feiras a tarde (18 indicac¢des) (grafico 08).

Grafico 08: Dia da semana para ocorréncia da formagao docente universitaria
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Fonte: a autora, 2020.

Quando questionados sobre possiveis lacunas formativas, ou necessidades

formativas, ou ainda temas para serem trabalhados na formagao oferecida, os

docentes elencaram os temas apontados no grafico 09.
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Grafico 09: Temas de formagdo apontados pelos docentes
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Fonte: a autora, 2020.

Dentre algumas das tematicas mais apontadas pelos docentes, destacam-se
as metodologias ativas de ensino e as tecnologias educacionais e midias digitais na
educacéao, com 40 e 42 indicagbes, respectivamente.

Alguns temas especificos elencados pelos docentes estdo demonstrados no

quadro 17.
Quadro 17: Outros temas apontados pelos docentes
Administragcdo de conflitos com graduandos Cursos e disciplinas no Moodle: formato e
elaboragao
Como ensinar quem nao quer aprender Formacgao de professores no Contestado
Interface entre ensino e pesquisa Papel da pesquisa na formagéo docente
Legislacao educacional Educagéo do campo
Identidades linguisticas Etica na pesquisa docente
Letramentos linguisticos Etica no trabalho docente
Politicas de ensino na contemporaneidade Moodle e Ensino a Distancia

Fonte: a autora, 2020.

Em conjunto, os dados acima levantados subsidiaram a elaborag&o da proposta
formativa, quanto a tematicas, formatos e organizagao metodoldgica, assim como na
definicdo da problematica da pesquisa: como uma formagao docente, pautada nas
necessidades formativas apontadas pelos docentes universitarios e ancorada
epistemologicamente e metodologicamente nos pressupostos do pensamento
complexo, pode contribuir para uma pratica pedagogica inovadora, significativa
e transformadora? uma vez que para além dos apontamentos referentes a

necessidade e importancia do processo formativo na universidade, sugiram dentre as
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tematicas, assuntos teoricos e praticos que dizem respeito ao paradigma da
complexidade e pensamento complexo. Outrossim, tal pensamento € a teoria alicerce

desta pesquisa.

5.2.2 Projetacao da pesquisa e da agao

Conforme Dionne (2007) a segunda fase da pesquisa-agao € a projetacédo da
pesquisa e da acdo. Sao buscadas solugbes que respondam adequadamente as
situacdes problematicas identificadas na primeira fase. As propostas de acdes
concluem os diagnosticos formulados. Diversas acgdes sao entdo priorizadas
planejadas e em seguida avaliadas. Nesta fase s&o definidos também os objetivos da
pesquisa-acao.

De acordo com Dionne (2007) algumas etapas desta fase séo: Elaborag¢éo de
certas hipoteses de solugédo; Definigdo dos objetivos da pesquisa a¢cdo; Formulagdo
de um plano de agéo e Projetacdo da avaliagdo das intervencgées.

Sendo assim definiu-se como um caminho possivel para a solugao para a
problematica levantada, oferecer um processo de formacdo continuada docente
pautada nas necessidades formativas apontadas pelos professores e nos
pressupostos téorico-metodologicos do paradigma da complexidade. Assim como
meta poder contribuir para uma pratica pedagogica inovadora e colaborar para a
reflexdo e agao sobre pratica pedagogica. Buscou-se oferecer a formagao para além
de discussdes tedricas com vistas a proporcionar a vivéncia de praticas metodologicas
que possam mais tarde ser utilizadas em sala de aula.

Neste sentido, organizou-se a proposta formativa de forma que as tematicas
abordadas fossem discutidas para além da teorizagdo. Pensou-se em adotar uma
modalidade de formacgdo que acolhesse didlogo e reflexdo sobre as tematicas
geradoras (momentos esses dos encontros que se denominou de Dialogos reflexivos),
seguidos de aplicagdo de metodologias ativas, técnicas de ensino e com apoio de
ferramentas e tecnologias digitais educacionais (momentos denominados de oficinas)
(figura 11). A ideia foi oportunizar o estudo dos temas (teoria) de forma pratica por
meio das metodologias ativas, técnicas de ensino e de tecnologias digitais

educacionais.
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Figura 11: Demonstragcao esquematica da organizagédo da proposta formativa, composta por dialogos
reflexivos e oficinas
Fonte: a autora, 2020.

As tematicas de trabalho dos encontros formativos foram definidas conforme
indicagao dos docentes como lacunas formativas (grafico 09) e associadas com os
pressupostos epistemologicos e metodoldgicos do paradigma da complexidade que
norteia essa tese. Tais temas foram denominados de tematicas geradoras (figura 12).

Figura 12: Tematicas geradoras da proposta de formagéo docente
Fonte: a autora, 2020.

Definiu-se como objetivo da pesquisa agado: Analisar as contribuigées de
uma formacgao docente, pautada nas necessidades formativas apontadas pelos

docentes universitarios e ancorada epistemologicamente e metodologicamente
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nos pressupostos do paradigma da complexidade, para uma pratica pedagogica
inovadora, significativa e transformadora. E ainda oportunizar um espaco formativo
que possibilitasse o dialogo sobre a pratica pedagdgica docente, assim como trocas
e compartilhamentos de experiéncias e vivéncias.

Para atingir tais objetivos elaborou-se a proposta formativa (com base nos
resultados da sondagem), ou plano de acédo, conforme denominado por Dionne
(2007).

Conforme apontado pelos docentes na sondagem inicial os encontros foram
previstos para ocorrer mensalmente, nas quartas-feiras a tarde, modalidade
presencial e formato misto (priorizando-se dialogos reflexivos e oficinas).

A organizagdo da proposta formativa foi pensada com relagdo a aspectos
estruturais e de organizagao e aspectos metodolégicos.

No aspecto estrutural e de organizacao foi pensando ao longo de um ano letivo,
com encontros mensais abordando diferentes tematicas. Foram programados 9
encontros formativos em diferentes modalidades e formatos. Para ministrar tais
encontros foram convidados profissionais com expertise nas tematicas geradoras,
sendo alguns também organizados e ministrados pela propria pesquisadora.

Como plataforma para disponibilizacdo dos materiais, armazenamento de
dados e comunicagcdo com os docentes foi escolhido o ambiente virtual Moodle
(Figura13) e foi organizado também um grupo de mensagens no aplicativo WhatsApp
(Figura 14).
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Figura 13: Demonstracao da organizagdo da formagao docente no Moodle
Fonte: a autora, 2020.
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Figura 14: Demonstracdo da organiza¢do do canal de comunicagao via WhatsApp
Fonte: a autora, 2020.

No aspecto metodoldgico, foram propostos a partir das tematicas apontados
pelos docentes momentos de exposi¢cdo tedrica, reflexiva e interativa com os
docentes, o qual denominou-se de Dialogos reflexivos (conforme ja mencionado),

seguidos de oficinas sobre a tematica geradora utilizando como estratégia e técnicas



154

as metodologias ativas e as tecnologias digitais educativas (figura 09).

Assim, em cada encontro foram oportunizados momentos de interagao do
profissional formador com os docentes em formagdo, nos quais para além da
discussao e reflexdo sobre a tematica oportunizava-se também a vivéncia de
metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais, por meio das oficinas.

Dentre as diversas metodologias e técnicas ativas utilizadas na formagao
docente, uma que se destacou com relevancia foi a sala de aula invertida.

Segundo autor Schmitz (2016, p. 67), na sala de aula invertida cada qual tem

seu papel, antes, durante a depois da aula (Figura 15).

SALA DE AULA INVERTIDA

Antes da aula 1 Durante a aula Depois da aula
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— R E—< S ' Y, —=
> [ 3 ) 1
-— I & v T R!Ea_llzam o
Professor P atividades
A praticas

Todos

T 2828 T

Alunos |
Acessam £ Revisam
conteddo conteldo
Né&o presencial (Online) Presencial Né&o presencial (Online)
Professor formador: selecdo e Professor formador: realizacdo Professor formador:
disponibilizacdo de materiais dos Dialogos reflexivos e Oficinas avaliacdo do encontro
audiovisuais sobre as tematicas de metodologia ativas e formativo ;
geradoras  (leitura obrigatdria e tecnologias digitais educacionais professor cursista: realizacéo
complementar); sobre as tematicas geradoras; da atividade Pergunta
Professores cursistas: acesso aos Professor cursista: participacdo Reflexiva e demais atividades
materiais e realizacdo das leituras nas discussées e reflexdes e nas propostas na oficing; reflexdo e
indicadas; atividades propostas nas oficinas; auto-avaliacdo sobre as

aprendizagens construidas;

Figura 15: Modelo de Sala de Aula Invertida, segundo autor, Schmitz (2016, p. 67), com adaptacdes
da autora.
Fonte: elaboragao pela autora, 2020.

Por meio da utilizacdo da sala de aula invertida, os professores foram
incentivados a leitura e estudos prévios sobre as tematicas dos encontros (figura 15),
com disponibilizagdo de materiais através de ambiente virtual (ANTES), o Moodle,
oportunidade de discusséo e reflexdo sobre as tematicas geradoras de forma teorico-
pratica nos dialogos reflexivos e oficinas (DURANTE) e avaliagao e autoavaliagdo ao
final do processo (DEPOIS).

Cabe ressaltar, que tal metodologia é relevante, pois acolhe em seu
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desenvolvimento outras técnicas e estratégias ativas de ensino aprendizagem.
Destaca-se aqui, que mesmo que em um contexto geral as metodologias ativas, sejam
comumente denominadas de “metodologias”, nem todas refletem uma metodologia
em si, ora algumas revelam-se como estratégias ou técnicas de ensino aprendizagem.

Cabe destacar também que grande parte das metodologias ativas e técnicas
de ensino utilizadas nao era conhecida pelos docentes, assim elaborou-se um roteiro
descritivo das metodologias ativas, como forma de incentivar os docentes a utiliza-las
posteriormente em suas aulas (Ver apéndices de roteiros de metodologias e técnicas
ativas).

Para fins de avaliacdo dos encontros, coleta de dados e também como forma
de subsidiar discussbdes e reflexdes, avaliacao e autoavaliacdo do processo de
formacéo, ao final de cada encontro os professores tinham como atividade, participar
no féorum de debates do Moodle respondendo a uma Pergunta reflexiva sobre a
tematica trabalhada (figura 16). Assim como, durante os encontros foram também
aplicados questionarios de conhecimento e percepg¢ao dos docentes sobre sua pratica

pedagogica e os elementos que a compdem.

Encontro 4 - Online de 17/06 & 10/07 - Paradigma Inovador (Complexidade) e Os sete saberes necessarios
educagdo do futuro

Lettura obrigataria & complementar

Videos Oz sete zaberes de Edgar Horin

Perqunta reflexiva

Video 1° zaber - 0 ermo & a iusdo

Video 2° Saber - O principios do conhecimento pertinente
Video 3° saber - Ensinar a condicdo humana

Viden 4° zaber - Ensinar a identidade terrena

Video 5° saber - Enfrentar as incertezas

Video 6° saber - Ensinar a compreensdn

Viden 7% saber - Ensinar a efica do género humano

Roteir de aplicacdo de M.A

Figura 16: Demonstracdo da organizacdo de um dos encontros, com a disponibilizagdo das leituras e
atividades (pergunta reflexiva)
Fonte: a autora, 2020
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A proposta formativa docente, foi apresentada inicialmente as direcbes de
centro da universidade para analise. Apos discussao e aprovagao, procedeu-se com

a realizacao das atividades previstas da pesquisa-agao.

5.2.3 Realizagao das atividades previstas da pesquisa-agao

Segundo Dionne (2007) esta fase é a da execugao das ag¢des planejadas na
fase anterior, ou seja, é a intervencao propriamente dita, incluindo a participagao de
todos os envolvidos € um acompanhamento continuo as agdes para identificar
possiveis necessidades de alteragdo do planejamento inicial. Essa é considerada a
mais importante do processo, pois € ela que permite a modificacdo da situacao inicial,
isto &, a solugao do problema.

Dionne (2007) elenca as seguintes etapas para esta fase: Implementagéao da
intervengcdo da pesquisa acdo;, Execucdo participante das atividades e Avaliagdo
continua.

Nessa pesquisa essa fase foi executada por meio das seguintes etapas:
Organizagao do cronograma dos encontros formativos (dialogos reflexivos e oficinas);
Convite a profissionais para participacdo nos encontros como formadores e
colaboradores; Implementacéo e desenvolvimento da proposta formativa através dos
encontros formativos; Conhecimento da pratica pedagodgica docente do grupo em
formacéao por meio da aplicagao de instrumentos de coleta de dados.

O inicio e implementacéo da formagao ocorreu no dia 11 de fevereiro de 2019
e finalizou em 04 de dezembro de 2019. Inicialmente foram previstos 9 encontros,
porém devido as adaptacdes do processo de pesquisa-acao e imprevistos devido a
greve ocorrida na Universidade, nos meses de julho e agosto de 2019, ocorreram 8

encontros ao total (Quadro 18).



Quadro 18: Sintese dos encontros realizados, formatos, modalidades e metodologias e tecnologias digitais educacionais utilizadas
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oy Formato e Metodologia Tecnologia Educacional
Encontro Tematica - . L - -
modalidade atival/técnicas utilizada utilizada
1 A formacao para a atuagao na Palestra de ) )
(Fev/2019) universidade na atualidade sensibilizagdo
2 Apresentagao e organizagao do . )
(Mar/2019) curso aos docentes Presencial Moodle
. Presencial f L Moodle
(Mai:/30 19) Paradlg?:c:saiigrt:gir:agens (Diélogo reflexivo e * Tetc,:n:ﬁa dgr Ijslr;e;r;'r};egrado Mural eletrénico: Padlet
oficina) € tecnica Brainsto g https://pt-br.padlet.com/
4 Paradigma da complexidade e | On-line (videos, artigos ¢ Metodologia ativa de Sala de Moodle
(Jun/2019) Sete saberes e capitulos de livros) aula invertida;
S e Metodologia ativa Sala de Moodle
s sete saberes necessarios a resencia aula invertida (Rotagdo por ural eletrénico: Padle
(Jul2019) Os set b ari P ial la invertida (Rotaca Mural eletrénico: Padlet
educacéo do futuro (Oficina) estagdes de aprendizagem); https://pt-br.padlet.com/
e Mapas de discussao;
® : \Q:’I'aélin(ijc?aau%énvegliap;o de Moodle
o . Presencial (Dialogo o Mindmeister
(Set’2019) Avaliagdo da Aprendizagem reflexivo e oficina) Verballzaga.o/grupo. de https://www.mindmeister.com
observagao: GVGO; .
: E-portfélios
¢ Mapas mentais;
Polleverywhere (questdes interativas,
Presencial e Técnica de Turn and Talk e nuvem de palavras, game entre
7 Metodologias ativas e . . Think par Share outros);
(Out/2019) aprendizagem significativa (Dlalogzcriillixwo © e Técnica de Mapas https://www.polleverywhere.com/
conceituais Cmapcloud
https://cmapcloud.ihmc.us/
8 Retrospectiva do curso, .
(Dez/2019) avaliagéo e encerramento Presencial (grupo focal)

Fonte: a autora, 2020.


https://pt-br.padlet.com/
https://pt-br.padlet.com/
https://www.mindmeister.com/
https://www.polleverywhere.com/
https://cmapcloud.ihmc.us/
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A seguir descreve-se 0s encontros formativos realizados, detalhando as
tematicas trabalhadas e os referenciais tedricos e metodologicos utilizados. De forma
geral, os encontros (do 3 ao 7) iniciavam-se de forma online com as leituras sobre as
tematicas geradoras, seguidos de momentos presenciais para realizagao do dialogo
reflexivo e oficina de metodologia ou técnica ativa e tecnologia digital educacional,
seguido novamente de momentos online para realizagao das atividades propostas tais

como a Pergunta Reflexiva do encontro (Figura 17).

- Formador: Formador: - Formador:
8 Selecdo e _, Organizacao do 8 Avaliacdo do
g disponibilizacdo | ® didlogo reflexivo || g encontro;
v dos materiais; g e oficinas a
()] Q (V]
. b 8 Docentes:
o Docentes: a Docentes: o Realizacdo das
"Z“ Leituras sobre as Participacao nos "Z“ atividades e auto-
tematicas dialogo reflexivo avaliagado
eradoras; e nas oficinas
’ ( (
y y )

Figura 17: Fluxograma dos encontros formativos 3 a 7.

Nota: Os encontros 1, 2 e 8 tiveram formatos diferentes. Encontro 1 envolveu sessao coletiva com todos
os professores do campus da universidade no formato de palestra; Encontro 2, com o grupo em
formacgao no formato de dialogo expositivo para apresentagéo da proposta e Encontro 8 no formato de
grupo focal para avaliagcéo e coleta de dados.

Fonte: a autora, 2020.

5.2.3.1 Encontro 1 - A formacéo para a atuagcao na universidade na atualidade

O encontro 1 ocorreu no dia 11 de fevereiro de 2019, como parte integrante da
Semana Pedagoégica da UNESPAR, campus de Unido da Vitéria/PR. A palestrante
convidada foi a professora Viviane Baggio, professora na area de Didatica na
Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, que abordou a tematica da
formagado continuada na universidade. Tal palestra foi organizada com o intuito de
sensibilizar e incentivar os docentes a participagdo na formagédo pedagogica. A
palestra foi intitulada: A formagao para a atuagcdao na universidade na atualidade,
na qual a professora abordou questdes relacionadas a formagao continuada docente
universitaria, importancia desta do desenvolvimento profissional frente a sociedade
atual em que se vive e os desafios para o ensino e aprendizagem.

A professora também falou do programa de formacgao docente da UEPG - o
DES - Docéncia no Ensino Superior, iniciado em 2015, no qual a professora € uma

das participantes. Tal programa é relatado com mais detalhes no capitulo IV.
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Apos, foi apresentado aos docentes pela pesquisadora os resultados sobre a
sondagem sobre a formagao docente realizada na universidade nos meses de outubro
novembro e dezembro de 2018, um cronograma prévio da organizagéo da formagao
e a metodologia de trabalho pretendida na formagéo.

Nesta data estavam presentes aproximadamente 100 professores dos
diferentes colegiados de curso do campus, os quais foram todos convidados a dar

continuidade a formacao mediante a realizagc&o da inscricdo para participacgao.

5.2.3.2 Encontro 2 — (Re) apresentacdo e organizagdo da proposta formativa e boas-
vindas ao grupo de formagéo

O encontro 2 ocorreu no dia 24 de abril de 2019. Este foi direcionado ao grupo
de docentes que se inscreveram para dar continuidade a formacéo (23 docentes). No
entanto compareceram ao encontro neste dia 17 docentes.

Nesta data a pesquisadora apresentou e discutiu com os professores o
cronograma oficial da formacéo, as tematicas geradoras, a metodologia adotada para
a formacao, o ambiente virtual de aprendizagem, o Moodle, os canais de comunicagéo
do grupo entre outros assuntos pertinentes ao inicio do processo formativo.

Sobre o cronograma, foram estabelecidos a realizagdo de 8 encontros, em
diferentes formatos e modalidades (presencial e online). Explicou-se aos docentes a
organizagdo da formagdo, os termos dialogos reflexivos e oficinas e roteiros de
aplicacdo das metodologias ativas, técnicas de ensino e tecnologias digitais
educacionais. Foi exposto aos professores o objetivo da formagdo como um espaco
de producdo de conhecimento, reflexdo e diadlogo sobre a pratica pedagdgica
universitaria e que os temas escolhidos pelos professores seriam estudados e
discutidos teoricamente e vivenciados em praticas metodoldgicas ativas com apoio
das tecnologias digitais educacionais. Foi ainda esclarecido aos professores que a
medida em que fossem aprendendo sobre as metodologias ativas, técnicas de ensino
e tecnologias digitais poderiam ir aplicando-as em suas turmas. Também foi realizado
o convite para que os docentes avaliassem a aplicagdo das metodologias e
tecnologias por meio de questionario para possivel parceria de publicacao cientifica.

Foi explicado aos docentes sobre a plataforma de armazenamento e
acompanhamento das atividades, Moodle, sobre a disponibilizacdo de materiais de

leitura (obrigatéria e complementar), as atividades, foruns e demais atividades.
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Explicou-se ainda sobre as metodologias e técnicas ativas que priorizam o
protagonismo do aluno e sua autonomia na producédo do conhecimento e a opgao da
sala de aula invertida como umas das metodologias de trabalho da formagao docente.

Foram informados os canais de comunicagéo do grupo (grupo de WhatsApp,
e-mail e o sistema de mensagens do Moodle) e o tempo de duragédo dos encontros de
aproximadamente 4 horas.

Por fim e em concordéncia com o cronograma da proposta formativa e a
metodologia de trabalho foi solicitado aos professores a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (apéndice 02) e o preenchimento de um
questionario investigativo inicial sobre Concepgoes, saberes e pratica pedagoégica
universitaria (apéndice 03).

Também foi solicitado aos professores o preenchimento de um férum-teste
sobre as expectativas em relagao a formacgao. Dessa forma os professores poderiam
acessar o Moodle, visitar o ambiente online da formacédo docente, assim como
possivelmente familiarizar-se com esta ferramenta digital.

Este encontro foi finalizado com uma confraternizagao entre pares.

A aplicagao do questionario Concepgoes, saberes e pratica pedagégica
universitaria teve como objetivo conhecer o perfil dos docentes em relagcdo a sua
formagdo e pratica pedagogica, para que assim, se necessario, pudessem ser
realizados ajustes no processo de pesquisa-agao. O questionario continha questdes
abertas e fechadas divididas em 4 blocos: Dados do perfil de formacao inicial e
trabalho docente; Dados sobre formacado continuada, concepcbes e saberes
docentes; Dados sobre a pratica pedagogica e metodolégica e Dados sobre o
conhecimento dos docentes com relagdo ao Pensamento complexo de Edgar Morin
(2005).

Os dados coletados a partir da aplicagao deste questionario, foram analisados
durante o processo de pesquisa-agao e permitiram tragar um perfil sobre o grupo em
formagao, suas concepgodes e saberes e praticas, assim como para possivelmente (re)
orientar a pesquisa-acdo. Cumpre ressaltar que os mesmos foram analisados de
forma descritiva e interpretativa, em especial por meio da Analise de Conteudo
(Bardin, 2016).

Em relagdo a formagao inicial e trabalho docente, a maioria dos docentes

cursistas(15) fazem parte do Centro de Ciéncias Exatas e Biologicas (CCEB) do
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campus, o qual integra os cursos do colegiado de Ciéncias Biolégicas e Quimica da

UNESPAR (grafico 10), atuando nestes mesmos colegiados como docentes (quadro

19).

Grafico 10: Formacao inicial dos professores participantes da formagéao docente

Formacdo inicial dos docentes

Lic. Ciéncias

Lic. Ciéncias e Matematica
Lic. Geografia

Lic. Pedagogia

Lic. em Quimica

Bac. Ciéncias Biologicas
Adm. e Lic. em Quimica

Lic. Ciéncias Biolagicas

Fonte: a autora, 2020.

Os docentes participantes da formacado foram codificados com a letra D

(Docente).

Quadro 19: Formagéo inicial dos docentes em formagao

Docentes Formacao inicial
D1 Licenciatura em Ciéncias Biologicas
D2 Administragéo e Licenciatura em Quimica
D3 Licenciatura em Ciéncias Biologicas
D4 Bacharel em Ciéncias Biologicas
D5 Licenciatura em Ciéncias Biologicas
D6 Licenciatura em Quimica
D7 Licenciatura em Quimica
D8 Licenciatura em Quimica
D9 Licenciatura em Pedagogia
D10 Licenciatura em Ciéncias Biologicas
D11 Licenciatura em Quimica
D12 Licenciatura em Quimica
D13 Licenciatura em Geografia
D14 Licenciatura em Geografia
D15 Licenciatura em Quimica
D16 Licenciatura em Quimica
D17 Licenciatura em Ciéncias e Matematica
D18 Licenciatura em Ciéncias

Fonte: a autora, 2020.
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titulagdo, os docentes em sua maioria sao doutores (64,7%)

nos cursos de origem de formacgao (Grafico 11).

Grafico 11: Colegiados ou cursos de atuagéo dos professores participantes da formagéo docente

Ciéncias biologicas
Letras - Inglés
Letras - Espanhaol
Historia

Filosofia

Geografia
Pedagogia
Matematica

Quimica

6 (35,3%)
0 (0%)
1(5,9%)
0 (0%)
0 (0%)
2 (11,8%)
1(5,9%)
0 (0%)
7 (41,2%)

Fonte: a autora, 2020.

Grafico 12: Maior titulagao dos professores participantes da formagao docente

Especializacéo

Mestrado

Doutorado

Pos doutorado

0 (0%)

2 (11,8%)

11 (64,7%)

4 (23,5%)

Fonte: a autora, 2020.

Em relacdo ao

e saberes docentes

bloco de perguntas sobre Formagao continuada, concepgoes

, @ grande maioria dos professores afirmaram ter conhecimento

sobre paradigmas e abordagens educacionais, 71% (grafico 13).
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Grafico 13: Conhecimento sobre os paradigmas educacionais pelos professores participantes da
formacao

Conhecimento sobre os paradigmas e abordagens
educacionais

EN3o mSim

Fonte: a autora, 2020.

Poucos docentes afirmam que tiveram conhecimento sobre a tematica

Paradigmas e abordagens educacionais desde a graduacgéao (24%) (grafico 14).

Grafico 14: Abordagem do tema paradigmas educacionais na formagao inicial segundo os professores
participantes da formagao

ABORDAGEM DO TEMA PARADIGMAS EDUCACIONAIS NA
FORMAGAO INICIAL

ESim M®N3o MTalvez, ndo me recordo

Fonte: a autora, 2020.
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E 29% dos docentes afirmam ja ter realizado cursos de formagdes continuada

com esta tematica (grafico 15).

Grafico 15: Participagcdo em formagdes continuadas sobre paradigmas e abordagens educacionais
pelos docentes

PARTICIPACAO DOS DOCENTES EM FORMAGCOES
CONTINUADAS SOBRE PARADIGMAS EDUCACIONAIS

ESim mNao

Fonte: a autora, 2020.

Todos os docentes concordam que sua propria formagéo, os paradigmas e
concepgoes, influenciam na formacgao de futuros docentes, porém grande parte deles
(12 docentes) ndo sabem reconhecer em qual paradigma e abordagem educacional
esta fundamentada sua pratica pedagdgica (quadro 19).

Com relagdo aos questionamentos sobre em qual paradigma e abordagem
educacional pautam sua pratica pedagdgica, percebeu-se que a maioria dos docentes
nao sabem reconhecer qual paradigma e abordagem respalda sua pratica. Por meio
das respostas dos docentes estes foram agrupados em 2 categorias: 1: aqueles que
sabem reconhecer o paradigma que pauta sua pratica pedagogica (6 docentes) e 2:
0s que nao sabem reconhecer (12 docentes) (Quadro 20). Dentre os que sabem temos
as subcategorias: dos docentes que se reconhecem no paradigma da complexidade
(3 docentes) e dos docentes que se reconhecem no paradigma tradicional (3
docentes). Dentre os que ndo sabem, temos: os que ndo sabem reconhecer em qual
paradigma pautam sua pratica (5 docentes); os que nd&o reconhecem o termo
paradigma e abordagem, porém mencionam teorias de aprendizagem como
fundamentagéo de sua pratica pedagogica (4 docentes) e aqueles que ndo sabem e

apontam temas transversais pautando sua pratica pedagdgica.
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Quadro 20: Paradigmas e abordagens educacionais que pautam a pratica pedagégica dos docentes

universitarios

Caracterizagao da pratica pedagodgica Categorizagao Nudmero
pelos docentes de
docentes
Categoria: Reconhecem o paradigma que pauta sua pratica pedagégica
No paradigma da complexidade, tendéncia
progressista. . -
Paradigma educacional da complexidade, pois Su:ca’tegorla. d Pratica
priorizo nas aulas que os alunos assumam papéis pedagogica pautada _ho
. ; ; paradigma da complexidade, 3
ativos nos processos de ensino-aprendizagem. Y
- - sem definir abordagem
Paradigma da complexidade. Implementando .
. ~ A educacional.
abordagens que levem a superag¢ao de deficiéncias
e a aprendizagem transformadora e critica.
Tradicional Subcategoria: Reconhecem o
Utilizo abordagens tradicionais mesclando, quando | paradigma ou abordagens
possivel com técnicas atuais. tradicionais  fundamentando 3
Tradicional com momentos de abordagens CTS sua pratica pedagogica e
indicam possiveis tentativas de
novas abordagens.
Subtotal: 6
Categoria: Nao reconhecem o paradigma que pauta sua pratica
Néo sei. Subcategoria: N3o sabem
Nao sei precisar. reconhecer qual paradigma e
Eu ndo sei responder abordagem educacional 5
Né&o sei informar fundamenta sua pratica
N&o sei informar. pedagogica.
Na aprendizagem significativa, na qual os | Subcategoria: N3o sabem
graduandos se apropriam dos conhecimentos de | reconhecer qual paradigma e
maneira efetiva e ndo apenas compreendem | abordagem educacional
superficialmente os contetdos. fundamenta sua pratica
Construtivista e pedagogia socio critica. pedagdgica, porém 4
Paradigma holistico. Olhar a leitura de mundo que | mencionam teorias e
0 aluno tras consigo. abordagens  utilizadas no
Uma abordagem holistica que leva o aluno a | processo de ensino
reflexdo e interagdo com o0s seus pares aprendizagem
Educagdo ambiental e educagédo sexual como tema
transversal e também AIDS, que na década de
2000 teve um impacto grande. Isso ainda durante
0s primeiros anos de atividade como professora.
Nos anos seguintes e com minha entrada na Subcatedoria: N&o souberam
Universidade, outro tema muito abordado era a g ) ~ .
pesquisa e o ensino. Atualmente outros temas respondler at questao, muito
estdo em voga: orientagdo sexual, eugenia, greos\g\;eh;nceec © os terrrrl)(()); 3
racismo, necessidades especiais de aprendizagem, .
e a educagédo ambiental a nivel de graduacgéo de paradlg.mas. e abordagens
licenciandos. educacionais
Acredito estarmos em um momento de mudanga no
modelo de ensino-aprendizagem e as mudancgas e
adequagbes sao inevitaveis pois o aluno de hoje
estd em uma nova geragdo, a da tecnologia.
Acredito que no uso de tecnologias em sala de aula.
Subtotal: | 12
Total | 18

Fonte: a autora, 2020.

De fato, em uma pesquisa semelhante realizada por Medeiros (2010) na qual

buscava estudar a pratica docente visando os desafios da pratica de metodologias de
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projeto de aprendizagem, concluiu-se que professores “ao falar de suas praticas
pedagogicas, muitas tiveram dificuldades em se expressar, (...). Mesmo que todas
tenham respondido as questdes da pesquisa, foi notavel que quando questionadas
quanto a metodologia adotada, encontraram certa duvida quanto ao que responder”.

Em relacdo as metodologias adotadas pelos docentes em suas aulas, os
resultados revelam que a maioria adota a metodologia dialogada e expositiva (grafico
15). Mapas mentais, sala de aula invertida e tecnologias também foram citadas pelos
docentes como metodologias utilizadas em sua pratica pedagogica.

Grafico 16: Metodologias adotadas pelos docentes em sua pratica pedagogica

Metodologias adotadas pelos docentes em sua
pratica pedagogica
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Fonte: a autora, 2020.

Em relagéo as praticas metodoldgicas utilizadas nas aulas e reveladas pelos
docentes, destacam-se as aulas expositivas e dialogadas e aulas experimentais
(grafico 17). Esta ultima, talvez se justifique pela natureza dos cursos de atuacao de
grande parte dos docentes em formagao, cursos de licenciatura em quimica e biologia,
0s quais tem em suas grades curriculares, muitas aulas praticas experimentais em

laboratorio.
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Grafico 17: Praticas metodoldgicas adotadas pelos docentes em suas aulas

Praticas metodoldgicas adotadas pelos docentes em
suas aulas

Mapas conceituais I
Debates e juris T
Demonstrativas com material didatico |
Jogos e atividades ludicas I
Aulas experimentais |
Aulas expostivas e dialogadas

I —
Aulas-passeio/campo IS

o

2 4 6 8 10 12 14 16 18

M Em todas as aulas B Esporadicamente, conforme contetudo m N3o utilizada

Fonte: a autora, 2020.

Outras praticas metodolégicas como seminarios, atividades em grupos,
estudos dirigidos, filmes, recursos midiaticos de forma geral também foram apontados
pelos docentes.

No que diz respeito as questdes que abordavam metodologias e praticas
metodoldgicas, cabe aqui ressaltar que os professores por vezes confundem-se me
relacdo ao termo metodologia e pratica metodoldgica. Observa-se nas questdes
acima, dificuldades por parte dos docentes na compreensao sobre metodologias e
praticas metodologias. Para Moran (2019) as metodologias s&o diretrizes que
orientam os processos de ensino e aprendizagem e que se concretizam em praticas
metodoldgicas, estratégias, abordagens e técnicas concretas, especificas,
diferenciadas.

Em relacdo ao conhecimento dos docentes sobre metodologias ativas,
aproximadamente 30% afirmaram ja ter ouvido o termo, mas ndo sabem exatamente

o significado (grafico 18).
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Grafico 18: Conhecimento dos docentes em formagéo sobre o termo metodologias ativas

CONHECIMENTO DOS DOCENTES SOBRE AS
METODOLOGIAS ATIVAS

ESim ®mNao

Fonte: a autora, 2020.

Quanto ao uso das metodologias ativas na pratica pedagdgica, este ocorre por

60% dos docentes (grafico 19).

Grafico 19: Utilizacao das metodologias ativas pelos docentes em suas aulas

UTILIZAGAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS PELOS
DOCENTES

ESim mNao

Fonte: a autora, 2020.

Os dados expressos nos graficos 18 e 19, permitem inferir que possivelmente
os docentes ndo conhecem de fato as metodologias ativas, uma vez que apenas 30%

conhece o termo, porém em contradicdo 60% afirmam utiliza-las em suas aulas.

Em relacdo ao uso metodologias ativas, os professores revelaram conhecer

poucas metodologias ativas e a grande maioria deles nunca as utilizou (grafico 20).
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Grafico 20: Conhecimento de metodologias ativas e utilizagdo destas pelos docentes em formagao

Conhecimento de metodologias ativas e utilizacao
destas pelos docentes em formacgao
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B N3do conheco  m Conhego, mas ndo utilizei  m Conhego, ja utilizei

Fonte: a autora, 2020.

Os docentes também foram questionados sobre seu conhecimento a respeito
da teoria de aprendizagem significativa de Ausubel (1963) e 53% revelaram néao
conhecer a teoria (gréafico 20), porém 76,5% acreditam que o uso de metodologias

ativas pode conduzir a aprendizagem significativa (grafico 21).

Grafico 21: Conhecimento dos docentes sobre a teoria da Aprendizagem significativa de David Ausubel
(1963)

CONHECIMENTO DOS DOCENTES SOBRE APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

EN3o ®Sim mJ3aouvifalar, mas ndo sei o significado

Fonte: a autora, 2020.

Esses resultados merecem atengdo, uma vez que a revelagcdo de néo

conhecimento da teoria pelos docentes (53%), indica que a afirmagéo de acreditar que
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as metodologias ativas podem contribuir para a aprendizagem significativa (76%)
pode ser contraditéria por parte deles ou esta atrelada ao entendimento da palavra

significativa no aspecto do senso comum.

Grafico 22: Docentes que acreditam que o uso de metodologias ativas pode conduzir a aprendizagem
significativa

UTILIZACAO DE METODOLOGIAS ATIVAS X
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVAS

ESim m Nao M N3o sei responder, pois nunca utilizei metodologias ativas

Fonte: a autora, 2020.

Sobre avaliagcao, os docentes foram questionados sobre o tipo de avaliagao que
mais utilizam, sendo que a grande maioria afirmou ser a avaliagao continua a mais

utilizada (grafico 23).

Grafico 23: Tipo de avaliagdo utilizada pelos docentes

Tipo de avaliacao mais utilizada

B Sempre [ Nunca M As vezes

10
| I
0

Avaliagao continua Avaliagdo somativa Avaliagao formativa Avaliagéo diagnostica

Fonte: a autora, 2020.
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Os docentes também afirmam que realizam avaliagbes diversificadas e

formativas no processo de ensino aprendizagem (grafico 24).

Grafico 24: Realizagio e aplicagdo da avaliagao pelos docentes

Sobre a pratica avaliativa para verificacao de aprendizagens

Realizo avaliagbes ao final 8 (47,1%)
de cada con...

Realizo avaliagbes

0,
apenas quando acho n... 3(17.6%)

. Relallzo avaliacbes 13 (76.5%)
diversificadas e con...

Nao realizo avaliagbes

11,8%
tradicionais, ma... 2(11,8%)

Aplico varios instrumentos

L)
avaliativos,... 1(5,9%)

0 5 10 15

Fonte: a autora, 2020.

E utilizam os resultados da avaliagdo, como diagndstico para possivel retomada

de conteudos na pratica pedagdgica (grafico 25).

Grafico 25: Utilizagao dos resultados da avaliagao pelos docentes

Sobre o resultado das avaliacoes

Utilizo os .resuuitadc-s da 15 (88,29
avaliagdo como...

Nao UT.I|IZ_0 esses 2 (11,8%)
resultados na minha p...
Nao acho possivel 0 (0%)
retomar contetdos na ...
Frequentemente fago

- 1(5.9%)
correcao de prova c...

0 5 10 15

Fonte: a autora, 2020.

Sobre o bloco de perguntas em relagdo ao conhecimento dos docentes sobre
o Pensamento Complexo, os docentes responderam em sua maioria ndo o conhecé-
lo (65%) (gréfico 26).
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Grafico 26: Conhecimento dos docentes em relagdo ao pensamento complexo

CONHECIMENTO DOS DOCENTES SOBRE O PENSAMENTO
COMPLEXO

mSim mNao

Fonte: a autora, 2020.

Dos docentes que conhecem, 36.3%, afirmaram que o conhecimento se deu
por diferentes fontes, em especial leitura de livros e artigos sobre a tematica em

questao (grafico 27).

Grafico 27: Fontes pelas quais os docentes tiveram conhecimento em relagdo ao pensamento
complexo

Fontes de conhecimento do pensamento complexo
Leitura de artigos ou livros 7 (41,2%)
4 (23,5%)
Visualizagdo de videos —1 (5,9%)
3 (17.6%)

Nao conhego 2 (11,8%)

N&o sei responder 2 (11,8%)
Doutorado 1 (5,9%)
1(5,9%)
Nao tenho conhecimento —1 (5,9%)
Desconheco 1 (5,9%)
Nao —1(5,9%)
Nao tenho conhecimento. —1 (5,9%)

0 2 4 6 8

Fonte: a autora, 2020.

Foi solicitado aos docentes ainda que caracterizassem os elementos da pratica
pedagodgica no Pensamento Complexo e os resultados revelaram que apenas uma
pequena porcentagem do grupo de fato conhece este paradigma (4 docentes),

conforme demonstrado no quadro a seguir (21).
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Quadro 21: Caracterizagao dos elementos da pratica pedagdgica no paradigma da complexidade

Papel do Metodologia Avaliacao Categorizagdo | Numero
professor e aluno de
docentes
Nao sei responder.
Nao sei 0 que é o pensamento complexo, por isso ndo consigo
elaborar uma resposta.
N&o sei responder a esta questao.
N&o sei responder. =
]
N&o conhego. & 8
8
N&o tenho conhecimento sobre a pratica pedagdgica no o z
pensamento complexo.
Desconheco essa pratica pedagdgica baseada no Pensamento
Complexo.
Desconheco como marcado na questéo 1 desta pagina.
N&o sei afirmar no momento.
Parceria Inovadora Aprendizagem
T T T n = o
Diversidade Dialogo Autoavaliagao 0T
Inter relacéo Ativa Diagnéstico 8 GEJ
S8 4
Partir do simples, compreender, interpretar, contextualizar, -g £
significar, significar. =8
Alunos e Metodologia Avaliacao continua e
professores como que privilegie a | processual, que serve tanto
sujeitos ativos e autonomia e para o aluno e para o
seres humanos criticidade. professor.
completos.
Papel do professor | Metodologia - Avaliagao - continua e
- mediador; aluno - | didlogos e articulada.
participativo e reflexdes.
responsavel pela o
construgdo do T
conhecimento. g
Mediador entre o Metodologias A avaliagcdo empregada é 'g 4
conhecimento e o ativas sao diagnéstica, formativa e <
aluno. empregadas. continua. 8

Mediar o processo
de ensino-
aprendizagem,
planejar aulas
interdisciplinares;
Papel do aluno:
participacao ativa
NO Processo,
protagonista.

Metodologias
ativas,
diferentes das
tradicionais.

Avaliacao continua e
formativa.

Fonte: a autora, 2020.

Neste encontro também foi

solicitado aos docentes que elencassem

expectativas em relacdo ao curso de formagao, as quais estdo apresentadas no

quadro 22.
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Quadro 22: Expectativas dos docentes em relagao a formagao docente

Docentes

Expectativas dos docentes em relagédo ao curso de formagao

D1

As minhas expectativas em relagdo ao curso é a agregagédo de conhecimento sobre
metodologias de ensino aprendizagem, o que se fara através de discussées, dialogos,
troca de experiéncias. Acredito que o aprendizado oriundo deste curso ajudara a
melhorar a qualidade das minhas aulas e a receptividade dos contetidos de quimica
por parte dos meus alunos. Encaro este curso também como uma forma de rever
discussées sobre as metodologias de ensino aprendizagem realizadas na minha
graduacéo e pos graduagéo e evoluir com as novas metodologias.

D2

Aprender sempre, dialogar e refletir sobre praticas pedagdgicas

D3

As minhas expectativas sdo rever varias discussées e temas que me foram
apresentadas durante a minha graduagdo na area de licenciatura em quimica e
evidentemente me atualizar nesta area do ensino.

D4

As expectativas com relagdo ao curso sdo as melhores possiveis. Poder incluir em
nossa agenda momentos de dialogo, troca de experiéncias e encontros coletivos é
sempre uma oportunidade significativa para aperfeicoar nossas praticas. A diversidade
de areas e a organizagdo da Coordenacéo da Professora Josi certamente permitirdo o
aproveitar maximo dos encontros.

D5

Acredito que sera um tempo de aprendizagem, discussées e atualiza¢ées, que ajudara
na minha pratica docente, melhorando as qualidades das minhas aulas, assim como,
na formagédo dos meus alunos. Ao responder o questionario verifiquei que varios temas
abordados ndo sdo do meu conhecimento, e isso aumenta as minhas expectativas em
relagdo ao curso.

D6

A expectativa é aprender e aprimorar minhas praticas docentes, e trocar experiéncias
com 0s colegas dos outros cursos.

D7

Espero aprender novas metodologias de ensino e assim, refletir sobre minha pratica
docente.

D8

Minha expectativa € aprender mais sobre as metodologias ativas de ensino-
aprendizagem, desde as teorias, roteiros de aplicagcéo e avaliagdo, com o objetivo de
aprimorar minha pratica pedagogica.

D9

Espero atualizar minha rotina profissional, e agregar possibilidades de melhorar o
processo ensino aprendizagem

D10

Pretendo aprender mais sobre o assunto, aprimorar minha préatica pedagdgica e
trocar/compartilhar experiéncias com o0s colegas.

Fonte: a autora, 2020.

A partir das expectativas elencadas pelos docentes foram estabelecidas as

principais categoriais de expectativas em relagado a formagéo (quadro 23), dentre as

quais a busca por aprendizagens sobre as tematicas e aprimoramento e atualizagéo

foram as mais destacadas pelos docentes.
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Quadro 23: Categorizacdo das expectativas dos docentes quanto a formacgéo
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Fonte: a autora, 2020.

Com base neste diagnéstico inicial do grupo em formacao, foi tragado um perfil
sobre os docentes, que resumidamente em sua maioria, ndo souberam reconhecer o
paradigma e abordagem educacional que fundamenta sua pratica pedagdgica, que
pouco ou nada utilizam de metodologias ativas de ensino aprendizagem e
desconhecem o pensamento complexo como base do paradigma da complexidade,
porém que trazem muitas expectativas em relagao a formacéo.

Tais dados, em conjunto com os apontados na sondagem inicial, corroboram
com a organizagao e objetivo da proposta de formagéo de oferecer uma formagéao
pedagogica com base nas necessidades formativas docentes e ancorada nos
pressupostos epistemologicos e metodoldgicos do paradigma da complexidade,
utilizando as metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais para discutir e
conhecer de forma pratica as tematicas elencadas pelos docentes e de interesse

desta tese.
5.2.3.3 Encontro 3 - Paradigmas e abordagens educacionais
O encontro 3 ocorreu em maio de de 2019, foi conduzido por Edna Liz Prigol,

Dra. em Educacdo pela PUC/PR e teve formato de didlogo reflexivo e oficina.

Foram disponibilizados previamente no Moodle os materiais de leitura e informagao
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sobre a tematica Paradigmas e abordagens educacionais.

Neste dia estavam presentes 17 docentes. Dois novos docentes iniciaram a
formacéao neste dia.

A docente formadora iniciou o encontro utilizando a técnica de Brainstorming,
solicitando aos professores que mencionassem palavras aleatérias a respeito das
leituras realizadas sobre o tema paradigma tradicional. Tais palavras foram anotadas
na lousa e posteriormente foi solicitado aos docentes que com estas palavras
elaborassem frases caracterizando a pratica pedagodgica nas abordagens do
paradigma tradicional (quadro 24).

Para registro e visualizacdo das frases a professora Edna utilizou como
ferramenta digital o padlet. Os registros estdo disponiveis no link https://pt-

br.padlet.com/prigoledna/oti2rzde3gak. Posteriormente as frases foram lidas e

comentadas pelos docentes, gerando discussdoes e reflexdes sobre a pratica

pedagdgica neste paradigma.

Quadro 24: Caracterizagdo da pratica pedagdgica no paradigma tradicional pelos docentes em
formacgao

D2 e D9 No paradigma conservador, a pratica pedagdgica é conteudista, induz a alienagdo e
memorizagéo centralizada apenas no professor

D3, D4, | A prética pedagobgica baseada no paradigma Newtoniano Cartesiano é centrada no
D5 e D18 | professor. As disciplinas e os contetdos sdo fragmentados e racionais, privilegia-se a
memorizagdo e a passividade. Contribui desta forma para a formacéo de individuos
acriticos, meros expectadores do processo de ensino-aprendizagem

D6 e D7 Organizagéo sistematica do aprendizado...
O ensino de forma fragmentada com memorizagéo de contetdos

D10 A prética pedagdgica segue um padréo inflexivel baseado em repeticdo e meramente
conteudista, onde o aluno é expectador passivo do processo que despreza sua
individualidade.

D1, D8 e | Neste tipo de paradigma a transmissao do contetido é fragmentada, numa visdo, muitas

D15 vezes, ndo critica contemplando mais a memorizagdo conteudista e falta de

individualidade dos alunos.
D12, D13 | A pratica pedagdgica pautada no paradigma newtoniano cartesiano consiste no

e D11 autoritarismo docente, na memorizagdo conteudista por parte dos estudantes,
resultando na formagdo de um cidadao néo critico, passivo, alienado e inflexivel em
suas agbes.

D16 A prética pedagodgica utiliza um ensino centralizado na figura do professor, que

transmite o saber de forma fragmentada (disciplinar), descontextualizada e que néo
promove o pensamento critico, mas sim uma memorizagdo do contetdo

Fonte: elaboragao dos docentes, mediado pela autora.

Os registros no padlet, permitiram perceber certa facilidade dos docentes em
caracterizar a pratica pedagdégica pautada nesse paradigma, principalmente referindo-
se ao papel do professor como transmissor, ao aluno como passivo no processo, a
metodologia conteudista e fragmentada com privilégio a memorizagao.

Na sequéncia a professora Edna Liz Prigol iniciou um dialogo reflexivo com os


https://pt-br.padlet.com/prigoledna/oti2rzde3qak
https://pt-br.padlet.com/prigoledna/oti2rzde3qak
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docentes sobre as caracteristicas do paradigma tradicional e suas abordagens
(tradicional, tecnicista e nova) e em seguida abordou as caracteristicas do paradigma
da complexidade e suas abordagens (ensino com pesquisa, progressista e holistica).

Para maior énfase nas abordagens dos paradigmas tradicional e paradigma da
complexidade, a professora utilizou novamente o padlet, associado a técnica do painel
integrado (Apéndice 04- Roteiro da Técnica Ativa Painel Integrado). Inicialmente os
professores foram divididos em grupos iniciais, a fim de caracterizar os elementos da
pratica pedagodgica (grupo professor, grupo aluno, grupo avaliagdo e grupo
metodologia) fazendo um comparativo entre paradigma tradicional e da complexidade.
Na sequéncia foram formados os grupos secundarios para debate das caracteristicas
de todos os elementos da pratica pedagodgica e registro de informagdes através do
padlet (quadro 25).

Quadro 25: Caracterizagdo comparativa entre os elementos da pratica pedagdégica no paradigma
tradicional e no paradigma da complexidade

Na abordagem tradicional o Professor é visto como: detentor do
conhecimento; conteudista; transmissor do conhecimento; autoritario;
formal e repetitivo

Tradicional

Na abordagem inovadora o Professor € visto como: Facilitador da
aprendizagem; Problematizador e contextualizador. Utiliza a
Complexidade | interdisciplinaridade, inovacao e criatividade nas aulas. Introduz novas
tecnologias em suas metodologias

Professor

. Passivo, ndo-critico, expectador, receptor, n&o individualizado.
Tradicional

Aluno

. Ativo, critico, autor, autbnomo, gerador, pesquisador e cidadao.
Complexidade

Metodologia e Conteudo: Conservador: 1. Abordagem tradicional: o
conteudo é transmitido, programas artificiais, tarefas padronizadas,
aulas expositivas, reproducdo de conteudo, quantidade e
memorizacdo. 2. Abordagem Tecnicista a metodologia é sisteméatica e
Complexidade | planejada, o conhecimento é resultado da experiéncia, da pesquisa e
da experimentagao. 3. Escola Nova: Auséncia de modelos prontos, nao
se enfatizam técnicas ou métodos, conhecimento é construido com
base na experiéncia pessoal e subjetiva. Metodologia flexivel e
adaptavel.

Complexidade: 1. Abordagem Progressista: Metodologia rigorosa,
estimuladora e reflexiva, ha cooperacdo entre individuos e parceria
entre professor e aluno. Os conteludos partem dos interesses dos
alunos e sao baseados na pratica e na realidade social; 2. Visao
Holistica: prioriza a interdisciplinaridade, as inteligéncias multiplas e
integradas, formagdo e aprendizagem critica, reflexiva e
transformadora. Os contelddos visam a autonomia no aluno e a
perspectiva global e ecoldgica/sustentabilidade; 3. Abordagem Ensino
com Pesquisa: professor e aluno sdo co-responsaveis pela
aprendizagem e pela construgdo do conhecimento. Ambiente inovador
e participativo, incentiva a pesquisa e autonomia, o aprender a
aprender, com reflexao.

Metodologia

Complexidade
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Avaliacao

No paradigma tradicional a avaliagdo tem a finalidade de medir o
Tradicional | conhecimento absorvido ou reproduzido, ou o alcance dos objetivos
propostos pelo professor. Gera competicao.

No paradigma da complexidade, aluno e professor participam do
Complexidade processo de avaliagdo proporcionando feedback que auxilia na
construgéo do conhecimento do aluno.

Fonte: a autora, 2020.

Percebeu-se também que os docentes tiveram facilidade em caracterizar e

comparar ambas as praticas pedagogicas.

Ao final do encontro os professores foram orientados a responder a pergunta

reflexiva no forum de debate do Moodle, que buscou compreender os motivos que

impedem a transicdo paradigmatica (Quadro 26). Os docentes também foram

orientados a realizar as leituras e estudos para o préximo encontro.

Quadro 26: Fatores que impedem ou dificultam a mudancga de paradigmas na visdo dos docentes em
formacgao

DOCENTES

Pergunta reflexiva: Apods a leitura dos textos indicados, participagéo no dialogo reflexivo e
visualizagdo dos videos, compartilhe conosco suas opinides, percepcdes e aprendizagens
construidas sobre este tema. 1- Vocé pode refletir sobre os paradigmas e abordagens
educacionais, sobre as caracteristicas dos elementos e cenarios da pratica pedagogica
(professor, aluno, metodologia, avaliagdo e escola) e sobre os principais fatores que
impedem/dificultam a mudanga de paradigmas na pratica pedagdgica.

D11

A transicdo de modelos educacionais utilizados ha tempos atras para os que nos cercam
ainda hoje é problematico pois, o modelo educacional tradicional e conservador (0 mais
abordado até hoje) parece ser ainda o mais facil. Na realidade os novos paradigmas nos
causam certo desconforto pois temos que sair de uma zona muito bem estabelecida {(...).

D8

(...) O que dificulta a superagdo deste paradigma acredito que seja o medo de inovar, a
dificuldade de fazer diferente do modo como se aprendeu e, muitas vezes o comodismo das
partes envolvidas (professores e alunos), uma vez que é mais facil continuar apenas
repetindo, mesmo que os resultados alcangados ndo sejam os melhores.

D4

As maiores dificuldades para as mudancgas, acredito que seja a repeticdo do mesmo sistema
de aprendizagem, e principalmente os conflitos que as mudangas geram. Nesse sentido, o
professor é visto como o Unico encarregado em realizar essa mudanga, mas ela precisa ter a
participagéo de todos, escola e sociedade.

D9

Fica muito claro que a mudanca de paradigma exige uma mudanca de postura profissional
do professor, mudanca de atitude, transformacdo nas formas de conceber a educacéo, a
escola, o ensinar e o aprender. (...) Vejo que uma grande dificuldade para o novo paradigma
de fazer presente nas salas de aula brasileiras é a falta de valorizagdo do professor, de forma
que ele pudesse dedicar mais tempo para sua formagéao continuada, para planejamento, etc.
Bem como as condiges fisicas e organizacionais das escolas.

D10

(...) Entretanto, nesse contexto surge entdo a reflexdo sobre as dificuldades dos professores
de transporem esse conhecimento tedrico para as praticas em sala de aula. Em uma reflexao
pessoal destaco alguns fatores: medo de inovar, dificuldade do dominio de novos recursos
tecnolégicos e técnicas, resisténcia dos alunos que se acomodam como expectadores, tempo
disponivel para a preparagdo de metodologias ativas em fun¢do dos conteudos, cobranga de
aplicar todo o contetdo programado nas ementas apertadas, comodismo, sobrecarga de
atividades de professores e alunos, reprodugdo automatica de metodologias previamente
vivenciadas, falta de dominio do contetido e/ou recursos.

D1

(...) para romper isso é preciso sair da zona de conforto, re-inventar, inserir-se dentro de um
novo contexto onde tudo é muito rapido e dindamico e isso da muito trabalho...essa é uma das
grandes dificuldades que enfrentamos, somando-se a isso 0 despreparo e a inércia das
geragles que se sucedem e simplesmente ndo fazem o esforgo de "pensar”, pois tem-se toda
e qualquer informacao a disposicdo a qualquer hora.

Fonte: a autora, 2020.
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Dentre os apontamentos dos docentes, os fatores limitantes mais citados para
a mudanga de paradigma sao: medo de inovar, dificuldades de fazer diferente,
dificuldades de dominio de recursos tecnholégicos e metodolégicos, os conflitos
gerados pelas mudangas, maior valorizagcdao do professor, condigcées de
infraestrutura e organizacionais das instituicoes de ensino (tempo disponivel
para a preparagao de metodologias ativas em fungao dos conteudos, cobranca
de aplicar todo o conteudo programado nas ementas apertadas) e resisténcia
de alunos e docentes que precisariam sair da zona de conforto.

Para além destes pontos destacados, alguns docentes (D5, D14 e D13)
levantaram outros pontos e questionamentos a respeito da mudanga de paradigmas.

O docente D5 questiona a efetivagdo da mudanca:

A mim, a principal questdo em que cabe uma reflexdo a respeito dos
paradigmas educacionais é: Qual a alavanca necessaria para efetivagdo de
uma mudancga na educagao e nas praticas pedagogicas? De maneira ampla
estamos inundados com a insatisfagdo em relagdo aos modelos atuais,
também se observa discussées, proposicbes e novos olhares que se
estendem a um tempo consideravel, mas aparentemente estes dois fatos
estdo separados por um abismo. Ndo esta sendo tocada a base onde se
efetiva a educacgao. Localizar a principal origem desta dicotomia talvez seja a
chave para o inicio da mudanga (Docente 05, 2019).

Outro docente, D14, comenta que:

(...) O paradigma da complexidade esta se construindo em meio a
necessidade de mudar essa relagdo professor- aluno - escola, com
propostas de compreenséo do lugar onde se vive gerando conexdes entre o
local e o global, considerando as transformagbes sociais e os problemas
enfrentados pela sociedade real em meio a conflitos e problemas politicos e
econbémicos que percorrem a realidade de todos e com essa consideragbes
construir um planejamento metodolégico, interdisciplinar, com no didlogo
entre o professor e o aluno, dando significado ao novo conceito construido
em cooperagdo e parceria. A Avaliagdo que se propbem é um processo em
continuidade (D14, 2019).

Na visdo do docente D13:

Quebrar e/ou superar paradigmas é, de fato, tarefa ardua. No contexto
educacional, em especial, romper com o autoritarismo, com o conteudismo
e com o cartesianismo exige insisténcia e dedicagao, isso porque substituir
o comodismo pela reflexdo critica/complexa significa se tornar capaz de
protagonizar ag¢bes e atividades dinédmicas, abertas ao didlogo, a
interdisciplinaridade, a autonomia e a inovagdo. N&o se ftrata,
drasticamente, de desprezar elementos historicos que moldaram o
processo de construgao do conhecimento, porém, denota a necessidade de
uma releitura destes & luz da evolugdo social. E atualizagdo, insercéo,
adaptacéo, o que combina com uma pratica pedagogica vinculada a uma
formagdo constante, continuada e eficiente. Neste sentido, conhecer os
principais paradigmas e abordagens educacionais é primordial se o que
desejamos é refletir sobre nossas praticas. Isso sugere uma constante
anélise de nossa funcédo docente, do perfil dos nossos alunos, da atualidade
e do dinamismo de nossas metodologias, da capacidade de nossa
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avaliagéo refletir o aprendizado e, por fim, da competéncia da escola no
sentido de dar conta das necessidades e expectativas da nossa sociedade
contemporénea: diversa, complexa, informatizada e exigente (D13, 2019).

O posicionamento destes docentes evidencia um maior conhecimento e

contextualizagdo a respeito do paradigma da complexidade e seus pressupostos.

5.2.3.4 Encontro 4 - Paradigma da Complexidade e Os sete saberes necessarios a
educacéo do futuro

O encontro 4 ocorreu no formato online no periodo de 17/06 a 10/07/2019, e
teve como tematica: O paradigma da complexidade e Os sete saberes necessarios a
educacao do futuro. Neste periodo a universidade estava em greve (julho e agosto de
2019), assim o formato online permitiu a continuidade da formagao, assim como gerar
aprendizagens e possibilidades de trabalho docente de modo remoto, visto que a
universidade atende apenas presencialmente.

Para este encontro, foram disponibilizadas aos docentes as leituras obrigatorias
e complementares sobre a tematica e videos sobre Os setes saberes produzidos pelo
grupo de pesquisas Paradigmas Educacionais e Formagao de Professores - PEFOP
do PPGE da PUC/PR. (PEFOP, 2018).

Em complementacdo aos estudos desse tema foi solicitado aos docentes a
participacao no forum respondendo a seguinte pergunta reflexiva: Edgar Morin propde
Os sete saberes necessarios a educagao do futuro como pilares epistemologicos para
a educacgao do século XXI. De acordo com suas leituras, de que forma tais saberes
podem ser incorporados na pratica pedagdgica docente universitaria?

Dentre as repostas (quadro 27) dos docentes destacam-se:

Quadro 27: Visdo dos docentes sobre a incorporagdo dos Sete saberes na pratica pedagdgica
universitaria

Pergunta reflexiva: De que forma tais saberes podem ser incorporados na pratica
pedagogica docente universitaria?

DOCEN
TES

Acredito que Os sete saberes podem ser incorporados a pratica pedagogica a medida em
que o professor passa a adotar uma postura critica e reflexiva em seu cotidiano profissional.
D9 Considerar em seus planos de aula a realidade na qual vivem seus alunos e suas familias;
temas relevantes pelo conhecimento que produzem, mas também por sua influéncia social,
politica e ambiental; valorizar as relagdes e a formagcdo humana.

Os Sete Saberes de Edgar Morin necessarios a educagédo do futuro descrevem problemas
pontuais que ja deveriam ser tratados pelos programas de educagéo.

Para a incorporagdo dos saberes, na perspectiva de Edgar Morin, é necessario o repensar
D12 sobre as metodologias e avaliagbes que fazemos uso em sala de aula. Para além disso,
precisamos compreender e inserir em momento oportuno os conteudos que envolvem Os

D11




181

sete saberes, pois esses servirdo de referencial e poderao ser integrados as disciplinas e
integradores entre as disciplinas.

D5

A educacgéo encontra-se em discussao por que necessita primariamente desvincular-se da
fragmentagdo e disciplinarizagdo, que a caracterizaram nas Uultimas décadas.
Aparentemente um caminho a ser seguido é o rompimento da oposi¢do entre natureza e
cultura, algo que comunique a ciéncia e a humanidade.

D8

Os sete saberes indispensaveis enunciados por Morin constituem eixos e, ao mesmo tempo,
caminhos que se abrem a todos os que pensam e fazem educacdo, e que estdo
preocupados com o futuro. Dentro da Docéncia Universitaria como trabalhar essas ideias,
principalmente se somos nés formadores de Licenciados? Acredito que uma forma é:
Trabalhar o entendimento do tema com os docentes, socializar; Entre os docentes (NDE)
pensar as ideias antes de novas organizagbes curriculares; Colocar este tema como
transversal em todos os cursos; Usar os principios no desenvolvimento das aulas,
independente da disciplina;, Como Educagdo Ambiental é uma exigéncia legal nos cursos
de licenciatura, trabalhar Edgar Morin dentro da disciplina com os académicos.

D2

Para incorporar Os sete saberes, em primeiro lugar, ha a necessidade de repensar as
metodologias e as avaliagées que utilizamos. Num segundo momento, temos que verificar
em quais momentos do contetdo os sete saberes podem ser utilizados como referencial ou
integrados a disciplina

Fonte: a autora, 2020.

Dentre as percepc¢des dos docentes sobre a possibilidade de incorporagao dos

Sete saberes de Morin na pratica pedagdgica universitaria, duas dimensdes de

pensamento se fizeram presentes nas respostas: na primeira delas a compreensao

dos saberes como pressupostos epistemoldgicos, o que de fato sdo, e na segunda

uma compreensdo um pouco mais ingénua de inser¢gdo dos saberes no formato

disciplinar, curricular e conteudista.

Um dos docentes (D13) chamou atengdo com sua reposta pelo amplo

entendimento demonstrado a respeito da insergao dos saberes na pratica pedagdgica

docente. O docente afirma que:

Incorporar os sete saberes na pratica docente (nesta reflexdo, universitaria)
implica inicialmente em reconhecer o principio de que a Teorizagdo da Escola
precisa integrar um permanente dialogo com a pratica “in actu”, isso significa
que o docente precisa concebé-los enquanto INSPIRAGAO para redefinir sua
posicdo no que diz respeito aos estudantes, ao curriculo, as disciplinas e a
avaliagdo (além de outros elementos do processo educativo)(grifo do
docente).

O mesmo docente, D13, ainda acrescenta uma reflexdo sobre cada um dos

saberes a respeito de sua inserg¢ao na pratica pedagdgica inovadora:

Para tanto, reconhecer o “erro” (1° Saber), ndo ignora-lo, interagir com ele e
incorpora-lo a sua reflexao constitui o primeiro passo no sentido de negar a
cegueira oriunda do conhecimento moderno. Que sejamos capazes de
acolher as falhas resultantes de nossas agbes de modo humilde, aberto e
criativo para que assim possamos melhor nos adequar aos novos contextos
e problemaéticas que surgem diariamente enquanto desafios na Universidade.

Reatrticular conteudos e disciplinas almejando o “conhecimento pertinente”
(2° Saber), néo fragmentado e integrado a vivéncia e leitura de mundo permite
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o desenvolvimento de um olhar holistico tdo necessario ao entendimento das
questbes ambientais e sociais do mundo. Que sejamos capazes de valorizar
em nossas praticas a interdisciplinaridade e o que o outro (incluindo os
estudantes) podem nos ensinar e agregar ao conhecimento. Que sejamos
capazes de selecionar racionalmente o que ensinamos de modo a permitir
uma interlocugdo com nossos alunos e com a sociedade.

Isso ao passo em que reconhecer nossa “condigdo humana” (3° Saber), em
nossa pratica docente universitaria, nos permita refletir e consequentemente
agir de forma a evidenciar nosso enraizamento, nossa condigao fisica e
diversa. Que percebamos o bem maior que esta em nossas méos: os alunos,
cheios de sonhos, cansagos e desejos — assim como noés.

Neste sentido, a Terra Patria, ou a nossa “identidade terrena” (4° Saber)
deve constantemente nos recordar que precisamos sustentar o Planeta a
qualquer custo, superando o legado problematico dos avangos do Século XX
e lutando diariamente pelo reconhecimento dos nossos reflexos na escala
planetaria: que nossas agées enquanto educadores da Universidade possam
contribuir no respeito ambiental e social.

Em continuidade, numa associagéo interessante com o reconhecimento do
erro, é preciso “enfrentar a incerteza” (5° Saber), afinal somos “ondas e
particulas”, num processo individualizador e multiplicador: reconhegcamos a
possibilidade do equivoco em nossas praticas, sejamos capazes de
compreender a incerteza do real e uma possivel existéncia do invisivel —
lutemos contra a intolerancia da verdade, visto que a propria histéria humana
nos prova que tudo é passivel de desconstrugdo e reorganizagéo.

Neste caminho, perpassemos pela Obvia necessidade de se “ensinar a
compreensao” (6° Saber), onde possamos refletir sobre nossa pratica
inclusiva, agregadora, acolhedora, sobretudo, em tempos dificeis, sejamos
“empatia, identificagdo, heteroproje¢do” — pratiquemos a tolerdncia e a
solidariedade.

Por fim, na proposicdo dos sete saberes, novamente recaimos na obviedade:
a “ética do género humano” (7° Saber), onde precisamos reconhecer que
cada sujeito é coprodutor do outro e refletir sobre a triade inseparavel:
individuo, sociedade e espécie — isso implica reconhecer a democracia, a
cidadania e os direitos, almejar uma emancipag¢do dos educandos.

E finaliza afirmando que “é perfeitamente possivel e necessaria a transposigao
da proposta de Morin para nossa pratica educativa universitaria. Agimos em um
“espaco privilegiado de vivéncias e interagdes diversas, onde, em especial nos ultimos
tempos, precisamos primar pelo dialogo, pelo acolhimento e pela compreensao”. (D
13, 2019).

Os saberes propostos por Morin (2001), atualmente amplamente difundidos no
meio escolar, muitas vezes sao erroneamente interpretados pelos docentes como
conteudos curriculares a serem ensinados em disciplinas ou programas especificos.
Na percepcdo de Morin (2001) e nos preceitos do Pensamento Complexo, tais
saberes ultrapassam as barreiras disciplinares, pois estes s&o justamente

orientadores de uma pratica pedagogica transdisciplinar, ndo sendo necessarios
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disciplinas especificas para ensina-los.

5.2.3.5 Encontro 5 — Os sete saberes necessarios para educagdo do futuro
vivenciados na técnica ativa Rotacdo por estagbes de aprendizagem

O encontro 5 ocorreu na modalidade presencial no dia 10 de julho de 2019 e
teve formato de oficina de técnica ativa que foi conduzido pela pesquisadora. Estavam
presentes 15 docentes. Os dois ultimos professores que compuseram O grupo
informaram que n&o mais participariam dos encontros, além da desisténcia de outro
docente, o D16.

A oficina ministrada neste encontro foi sobre a técnica ativa rotacdo nas
estacdes de aprendizagem com a tematica Os sete saberes necessarios a educacgao
do futuro, associada ao uso do padlet, tecnologia digital educativa ja utilizada no
encontro 3, a qual despertou grande interesse por parte dos professores.

A técnica do painel integrado, também utilizada no encontro 3 e desconhecida
pela maioria dos docentes, também foi bastante comentada pelos docentes, gerando
duvidas e curiosidades, assim achou-se importante utilizar alguns minutos iniciais
deste encontro para exemplificar e falar um pouco mais sobre essa técnica.

Na sequéncia foi apresentada a rotagédo nas estagdes de aprendizagem, suas
bases tedricas e desenvolvimento e em seguida foi conduzida sua aplicagao
(Apéndice 05 - Roteiro de técnica ativa Rotag&o por estagcbes de aprendizagem).

Para a aplicagao dessa técnica foram elaboradas 5 estacdes, sendo em cada
uma delas a abordagem de um saber e a exploragao de diferentes habilidades de
ensino aprendizagem, as quais foram postadas no padlet (Figura 18). A organizagao
do padlet com esta técnica ativa esta disponivel no link:

https://padlet.com/imborille1/gta1lvgh6dzb5.

Para a rotagao nas estag¢des de aprendizagem, os professores foram divididos
em 3 grupos, devendo rotacionar aleatoriamente e virtualmente nas estagbes pre-
determinadas. Dessa forma a rotagao aconteceu virtual e ndo fisicamente.

Apds os grupos terem rotacionado em todas as estagdes, estas foram
apresentadas e discutidas no grande grupo.

Na primeira estacao, os docentes deveriam ler um texto resumo sobre o 1°
saber: O erro e a ilusdo. Em seguida, escolher uma das figuras da mesa, posicionar-

se de costas a um dos colegas de sua equipe e descrever a imagem para que o outro


https://padlet.com/jmborille1/gta1vgh6dzb5
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colega pudesse reproduzi-la em uma folha de sulfite. Por ultimo deveriam fotografar a
atividade e postar no padlet.

O objetivo desta atividade, foi auxiliar os docentes na compreensao do primeiro
saber, que discorre sobre o erro e a ilusdo, os fazendo perceber que toda produgao
de conhecimento esta sujeita ao erro e a ilusdo e que o conhecimento é fruto de

nossas percepgoes a partir da realidade que se apresenta.
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’Ijgura 18: Organizacao da técnica de ensino Rotagdo por estagdes de aprendizagem no padlet
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Na segunda estacao, os docentes deveriam ler o texto resumo sobre o0 2° saber:
Os principios do conhecimento pertinente. Em seguida, eleger um tema/assunto e
produzir um infografico ou mapa mental/conceitual demonstrando as diferentes
abordagens e possibilidades de trabalho em diversas areas do conhecimento, apos a
elaboracao deveriam postar sua producao no padlet.

Os temas propostos pelos professores foram produzidos no formato de mapa
mental e mapa conceitual e abordaram o tema Solugdes (pelo grupo de professores
em sua maioria da area de quimica) e Agua (pelo grupo de professores em sua maioria
da biologia), respectivamente (Figura 19). Um dos grupos néo conclui essa atividade.

ramama sowvene
]r' S6PER sATVRADA UNIVERSAL

cuwndu’;i) PROPRIEDADES

PoLviGAC

= TR | =
COMPOSIGAD DOS SERES vwoﬂ \SENSIBILIZACSO
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Figura 19: Mapa mental e mapa conceitual elaborados pelos docentes sobre as tematicas SolugGes e
Agua, demonstrando as diferntes abordagens nas tematicas

O objetivo dessa atividade foi auxiliar os professores a pensar a produgao do
conhecimento de forma interligada e global e ndo fragmentada, ou seja pensando na
religagao de saberes conforme prediz esse saber.

Na terceira estacdo, os professores foram convidados a assistir ao video

selecionado por meio do link https://www.youtube.com/watch?v=PIYSIJO4bvo que

abordava um trecho do filme Avatar de James Cameron. Em seguida ler o texto
resumo sobre o 4° saber: Ensinar a Identidade terrena. E por fim elencar relacdes
entre o filme Avatar e 0 4° saber levantando questdes que pudessem ser trabalhadas
em sala de aula. Posteriormente deveriam postar a atividade no padlet.

Para além da compreensao do 4° saber sobre a identidade terrena, que envolve
o sentimento de pertenga, interconexao e interdependéncia dos seres vivos para com
o planeta, muito bem demonstrado no filme, o objetivo desta atividade, foi que os
professores pensassem possibilidades de trabalho em sala de aula em suas diferentes
disciplinas a respeito deste saber.

Os pontos elencados pelos professores como possibilidade de discussao foram
(quadro 28):


https://www.youtube.com/watch?v=PlYSIJ04bvo
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Quadro 28: Pontos de discussao e relagao elencados pelos docentes entre o filme Avatar e o0 4° saber
- ldentidade Terrena

Docentes Pontos de discussao e relagao elencados pelos docentes
Os avatares lutavam pela preservacdo do seu habitat natural. O cuidado com o
Grupo 1 meio ambiente pode também ser trabalhado em sala de aula buscando atitydes
D11. D6 DA simples que envolvem o cotidiano dos aluno_s, como gxemplos podem~os CItqr o)
D8 i:)9 o b7 | consumismo, o uso em excesso de produtos industrializados, a produgéo de lixo,
’ entre outros temas que permeiam a vida dos alunos.
Grupo 2 Reflet'ir sobre a relacdo entre os habitantes do planeta e meio ambiente e que ela
D2, D5 e D14 ¢é distinta da nossa relagdo com o0 nosso planeta.
Vincular as questées ambientais com foco na sustentabilidade a partir da histéria
Grupo 3 do ﬁ/me' ~ ~ .
D4 D3 D10 Considerar as questbes humanas e as re{agoes com o meio.
D1 2 e D,1 5 ’ Pensa'r ' sob_re a identidade humana.
’ Refletir sobre a incluséo.

Fonte: a autora, 2020.

Observou-se que a utilizagdo do filme contribuiu amplamente, segundo os
proprios docentes, para o entendimento do 4° saber e os conceitos nele envolvidos
como o sentimento de pertenca e a interconexao e interdependéncia dos seres vivos
na natureza.

Na estacao 4, os docentes foram incentivados a ler o texto resumo sobre o 5°
saber: Enfrentar as incertezas. Posteriormente deveriam pesquisar um video curto,
um gif, uma charge ou outro elemento grafico que na opinidao do grupo representa-se
uma situacdo de incerteza dos ultimos tempos ou da atualidade (surpresas,
imprevistos entre outros). Em seguida, deveriam postar a imagem no padlet com uma
breve explicagcao.

O objetivo desta atividade foi de que os professores pudessem perceber
situagdes de incertezas que se vive no cotidiano e a importéncia do ensinamento dos
preceitos deste saber na educacao do presente e do futuro.

Dentre as imagens escolhidas pelos docentes, destaca-se a imagem escolhida
pelo grupo 3, que retratou questdes relacionadas as mudangas climaticas, em
especial em relacdo ao aquecimento global (figura 20), e foi apontada como situagéo
de incerteza em relacéo ao futuro do planeta. Foi discutido também pelos docentes a
questdao do negacionismo cientifico muito presente na sociedade atual e que pode

interferir no futuro do planeta.
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Figura 20: Aquecimento global
Fonte: Agéncia Brasil, 2020.

Outra imagem escolhida para representar esse saber foi a do Gato de
Schrédinger (figura 21), escolhida pelos docentes do grupo 1, que segundo eles, trata-
se um experimento imaginario proposto por Erwin Rudolf Josef Alexander
Schroedinger, fisico austriaco, com o objetivo de mostrar como vigora no mundo

quantico o Principio da Incerteza.

Figura 21: Gato de Schrédinger
Fonte: Super Interessante, 2020.
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Um dos grupos nao conseguiu cumprir a tempo esta atividade.

Na estacdo 5, os docentes deveriam gravar um video falando sobre suas
aprendizagens sobre Os sete saberes e como estes (todos os saberes ou algum
especifico) pode (m) ser incorporados na pratica pedagogica docente universitaria.
Assim, foram convidados a postar seu video no padlet. Esta foi a atividade mais
comentada e desafiadora segundo os docentes, pois como atuam em uma instituicao
de ensino presencial, a gravacao de videos é uma atividade incomum.

Dentre os videos que foram gravados pelos docentes, destaca-se a criatividade
dos mesmos, alguns em forma de video-aula, palestras, programas de TV entre
outros.

Dentre os saberes abordados nos videos e as ideias gerais apresentadas neles

temos (quadro 29):

Quadro 29: Videos produzidos pelos docentes sobre as aprendizagens construidas em relagéo aos
Sete saberes

Grupos Saber abordado Ideias gerais
Grupo 1 Todos os saberes com “Incertezas permeiam todo universo e alteram pontos de
o vista de forma constante”.
D11, D6, D1, | foco no 5° saber-| ) , .
D8. D9e D7 enfrentar as incertezas Trabalhar esse saber é um desafio, porém devemos nos
’ manter atualizados em relagdo aos conhecimentos”
“O conhecimento pertinente ndo deve ser fragmentado,
porém a estrutura do sistema educacional ¢
Todos os saberes com compartimentalizada, assim é necessario repensar a
o a0 ~ 10 | €Strutura do sistema.”
enfoque no 2°,3%°e 4°- | - : . e .
conhecimento E necessario ensinar a condicdo humana, pois somos
Grupo 2 pertinente condicao seres complexos que tem histéria, cultura, misticismo,
D2,D5e D14 humana ’e identidade religido e tudo isso interfere no processo de produg¢do do
conhecimento.”
terrena “ ) L ,
respectivamente Importante também entender a ideia de que precisamos
ter uma identidade com o planeta e compreender seus
recursos e as condi¢des necessarias ao desenvolvimento
de nossa espécie.”
“Os saberes sao importantes para a construgdo do
Todos os saberes com conhecimento de forma geral, levando em conta a relagao
enfoque no 3° e 2° da condicdo humana das pessoas sua relagdo com o
Grupo 3 saber -  condicdo meio ambiente que devem ser levadas em conta no
D4, D3, D10, humana o | Processo de ensino e aprendizagem”
D12,e D15 conhecimento “Essas ideias convergem com as reflexbes das ideias
pertinente humanistas de Paulo Freire e é necessario a atualizagdo
do conhecimento e que este ndo seja fragmentado e deve
ser compreendido de forma global e interconectada”

Fonte: a autora, 2020

5.2.3.6 Encontro 6 - Avaliagdo no é@mbito do paradigma da complexidade e das
metodologias ativas e técnicas de ensino de ensino aprendizagem

O encontro 6 ocorreu no dia 25 de setembro de 2019, no formato presencial

com a tematica Avaliagdo no ambito do paradigma da complexidade e das
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metodologias e técnicas ativas de ensino aprendizagem. Estavam presentes 14
professores. Para este encontro foi convidada a professora Dra. em Educacgao Kelen
Santos Junges, atual diretora do Centro de Area de Ciéncias Humanas e da Educacgéo
— CCHE da UNESPAR/UV e também professora participante da formacao, para atuar
como formadora neste encontro juntamente com a pesquisadora.

Previamente foram disponibilizados no Moodle, os textos de leitura obrigatéria e
complementar sobre a tematica do encontro. Iniciou-se o encontro com a aplicagao
da técnica de ensino ativa Grupo de verbalizagdo e grupo de observagédo - GVGO
(Apéndice 06: Roteiro de técnica ativa), na qual os grupos deveriam observar e
verbalizar sobre as seguintes questdes norteadoras a respeito da tematica avaliagao:

* Qual a fungéo da avaliagdo da aprendizagem?

* Que tipo de avaliagdo eu/nos pratico (amos)? E que novas possibilidade de

avaliar podem surgir no contexto do paradigma da complexidade?

Em associacdo ao GVGO, foram utilizados os mapas de discussao, diagramas de
representacdo grafica no qual sdo tragadas linhas que simbolizam as falas e
participacdo dos docentes nos grupos de verbalizagdo (figura 22). Os mapas de

discussao podem servir de acompanhamento da discussao e também de avaliagao.

Cg’;\r ) CZQ\“ -

Figura 22: Mapas de discussao, representando as falas dos docentes nos grupos de verbalizagao do
GVGO
Fonte: a autora, 2020.

Posteriormente a aplicacdo do GVGO, foram apresentados aos docentes os
mapas de discussao gerados pelo GVGO, o que possibilitou a discussdo das
possibilidades para sua utilizagdo em sala de aula. Em seguida a professora Kelen
Junges iniciou o dialogo reflexivo: Os tipos de avaliacdo e funcdo da avaliagdo na

aprendizagem.
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No 2° momento do encontro foi disponibilizado aos professores uma Histéria
em quadrinhos sobre avaliagao (Figura 23) e solicitou-se aos docentes a discussao
da mesma com anotagdo de conceitos e ideias centrais ligadas a avaliagdo. Na
sequéncia as ideias e conceitos deveriam ser inseridas em um mapa mental
colaborativo (Figura 24), elaborado através do software Mindmeister, que
posteriormente foi discutido e analisado coletivamente. O mapa produzido pelos
docentes esta disponivel por meio do link:
https://www.mindmeister.com/1325064534+#.

No 3° momento do encontro, foi discutido com os docentes a utilizacido do mapa

mental, dos mapas de discussado e do GVGO como formas inovadoras de avaliagao.
Também foram discutidos junto aos docentes outras formas de avaliagdo como os
portfélios fisicos e online, visto que um dos textos indicados para leitura discorria sobre
a cartografia cognitiva e avaliagdo. Foi apresentado aos professores algumas
possibilidades de softwares para a construcdo dos portfélios online e os docentes
foram incentivados a construir seus portfélios para utilizar como ferramenta inovadora

de avaliagao.


https://www.mindmeister.com/1325064534
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Fonte: PARANA (2009).

192



193

HoalingSo acolhedora: os

oa estudantes expressam qus
sprenderam de formas
diferentes.

o8 Elias: Importiinda dos critérios
& instrumeantos de avalisgio.

Aualiagio & momenta
& & privilegiado, nio ecerto de
necessario que o aluno saiba contas - nEa punir.
desde o inicio quais os objetivos
«  da awvaliagdo, & qual a habilidade
desenvohida ou o produto que
ele devera entregar ao final do

Mo processo de avaliagio &

procasso.
Coletn - anélise - tomada de
o decisBo
Aumliar » partic do
G &, . - .
conheciments pertinents
Avaliacao
Feodbede do trebelhe docente
Compartilhamenta dos
resultados des evaliagSes Quriz 23 itiroa gz ovelepEsT
A personagem "Mariazinha® Flve ‘mass 2x mitzdea de mvelegis

reflete a importSnda que os
«  alunos déo & nota/conceito

obtido, e ndo ao processo de

aprendizagem.

melhorar 3 aprendizagem a partir
o erro.

A tentativa da personagem de
encontrar responsaveis pelo seu

«  desempenho, expressa a ndo
integragio da mesma no
processo de avaliagSo.

Figura 24: Mapa mental colaborativo elaborado pelos docentes no Mindmeister sobre avaliagao
Fonte: a autora, 2020.



194

Ao final do encontro os docentes foram orientados a responder a pergunta
reflexiva e baixar o cmaptools ou cmapcloud para encontro 7, assim como realizar as
leituras indicadas para o proximo encontro.

Em relacdo a pergunta reflexiva deste encontro que foi: Neste encontro
debatemos sobre o tema Avaliagdo no contexto do paradigma da complexidade e no
uso das metodologias ativas de ensino aprendizagem. Também propomos o uso de
mapas mentais e e-portfélios como formas inovadoras de avaliagdo. Assim

gostariamos de sua opinido sobre:

a) Em que aspectos a avaliagdo pode ser repensada no contexto do
paradigma da complexidade e na opgdo metodoldgica ativa de ensino aprendizagem?
b) Que outras ferramentas ou novas formas de avaliagdo podem ser

utilizados como inovagédo na avaliagdo da aprendizagem no contexto do paradigma
da complexidade e das metodologias ativas?
Os docentes responderam (quadro 30):

Quadro 30: Opinido dos docentes em relacdo a avaliagdo no paradigma da complexidade

Nesse contexto, a avaliagdo deve ser pensada como um processo (e ndo algo pontual) que
prioriza principalmente a participacdo ativa de educandos e educadores na construgéo do
D8 conhecimento. O processo avaliativo deve ainda suscitar problemas ou situagbes que geram
duvidas ou perturbagdes intelectuais, de modo que o educando tenha que elaborar
respostas baseadas em resolugbes de problemas ou situagdes, e ndo somente fornecer
respostas prontas e sem necessidade de analise ou reflexdo do questionamento.

A avaliagdo pode ser concebida como um processo de captagao das necessidades, a partir
do confronto entre a situagdo atual e a situagdo desejada, visando uma intervengdo na
realidade para favorecer a aproximagdo entre ambas, que esta relacionado no modelo
politico pedagdgico. Desta forma é parte integrante do processo ensino/aprendizagem e
ganha, na atualidade, um espago muito amplo nos processos de ensino. Inovar no
planejamento didatico perpassa inovar na avaliagdo, pois o trabalho escolar gira em torno
dela. O professor, que trabalha numa didatica interativa, deve observar gradativamente a
participagdo e produtividade do aluno, deixando claro que a prova é uma formalidade do
sistema escolar. Desse modo, entendemos que a avaliagdo ndo se da nem se dara num
D5 vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de educacgéo,
traduzido em pratica pedagdgica. Assim mais que um tipo de avaliagdo pode ser utilizada
pelo profissional, dependendo do objetivo que deseja alcancar: Avaliagdo como um
diagnostico inicial; Avaliagdo formativa; Avaliagdo somativa, etc. O préprio processo
escolhido para desenvolvimento de um conhecimento, ou entdo a metodologia ativa de
ensino, deve estar integrada ao processo de avaliagéo, e portanto varia de acordo com a
metodologia de ensino. As formas mais classicas atualmente séo a criagdo de portifélio,
mapas conceituais, criagdo e desenvolvimento de projetos, questées de multipla escolha e
dissertativas, solugéo de situagdes problema, auto avaliagdo, encontros de socializagéo,
gamificagao, trilhas de intervencgao, narrativas, efc.

Para repensarmos a avaliacdo acredito que seja necessario, consideramos auto-
aprendizagem, a autoria, uma potencialidade impar no paradigma da complexidade A
diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo proporciona uma visdo mais ampla
do processo de ensino no momento da avaliagdo que propiciou reflexdo sobre a
propria  pratica docente, que atendam ao enfrentamento dos desafios educacionais
D14 contemporaneos. Neste sentido destaco o Portfélio como proposta dos registros pessoais,
produgcdo em sala ou fora dela, trabalhos realizados durante um periodo previamente
determinado, considerando essa ferramenta que identifica as dificuldades. Os mapas
mentais também podem ser outra proposta para arquivar revisbes de um determinado
assunto assimilado em formato de resumo, que sintetizem o entendimento das tematicas ou
conceitos, organizando pensamentos, significando conceitos.
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D13

Considerando que é sobre a avaliagao que gira o trabalho escolar, entendemos que esse
processo consiste em uma atividade baseada em trés etapas: coleta de informacgéo, analise
dessa informacgdo; e, tomada de deciséo. Isto objetivando atender a duas fung¢ées: a de
carater social e a de carater pedagdgico, sendo, ao contemplar essas fun¢ées, um trabalho
diagnéstico, formativo e somativo. Deve ser, portanto, instrumento de mediacdo e ndo de
controle, exigindo, dessa forma, uma analise constante de sua finalidade e funcéo.

Fonte: a autora, 2020.

Em relagdo as repostas apresentadas para a pergunta reflexiva proposta para

este encontro, observou-se que os docentes demonstraram conhecimento amplo em

relagao a funcao avaliativa.

que:

O docente D9, destacou a avaliagdo como um processo continuo, afirmando

Acredito que a avaliagcao precisa estar articulada a proposta metodologica e
concepcgéo tedrica adotada. Ela ndo é a ultima parte do processo, pensada
fora do contexto. Ao contrario, € um processo continuo, que precisa
acompanhar todo o itinerario do ensino e aprendizagem (D9, 2019).

A avaliagdo como processo colaborativo, com critérios previamente definidos,

reflexivo e acolhedor foi destacada pelos docentes D13 e D9:

A avaliagdo precisa ser acolhedora, colaborativa, possuir critérios e
instrumentos claros, avaliar o “conhecimento pertinente”, visto que é
momento privilegiado e ndo punitivo. Além disso, avaliar é somente um dos
ingredientes do processo educativo, é reflexao e oportunidade de melhorar a
partir do erro, de se valorizar o caminho do aprendizado ao invés do resultado
final da avaliagdo (D13, 2019).

A avaliacdo precisa ser melhor valorizada e refletida pelas escolas e
professores. E importante que o professor tenha critérios claros de avaliacdo
e que sejam compartilhados com os alunos, dando-lhes oportunidade de
participar e de se auto-avaliarem (D09, 2019).

Alguns docentes estabeleceram relagdes da avaliagdo com pressupostos do

paradigma da complexidade, como por exemplo o docente D 13 que afirmou a

necessidade de avaliar o conhecimento pertinente e o docente D11 que destaca a

avaliagdo como um processo relacionado a auto-organizagao:

No atual contexto em que tanto se versa e se busca a apropriagdo do
paradigma da complexidade é necessario (e urgente) buscar metodologias
ativas de ensino aprendizagem e, em especial, nesta discussao, de formatos
avaliativos diversos. A avaliagdo precisa ser acolhedora, colaborativa, possuir
critérios e instrumentos claros, avaliar o “conhecimento pertinente”, visto que
é momento privilegiado e nédo punitivo. Além disso, avaliar é somente um dos
ingredientes do processo educativo, é reflexdo e oportunidade de melhorar a
partir do erro, de se valorizar o caminho do aprendizado ao invés do resultado
final da avaliagdo (D13, 2019).

A avaliacdo apresenta-se como um tema que provoca reflexées constantes
na educacédo. O termo auto-organizagdo refere-se muito ao paradigma da
complexidade, fazendo com que levemos em conta as ideias dos outros
afastando toda pratica deterministica. Se levarmos em conta toda mudanca
de paradigma, a ela esta embutida a mudanga no formato de avaliagéo (o que
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e como se avalia). Desta forma, a avaliagdo deve levar em conta tanto a
relagdo conceitual como também a realidade dos alunos fazendo com que o
professor em sua pratica pedagdgica, verifique continuamente, se as
atividades por ele propostas, proporcionam ao aluno construir realmente um
conhecimento significativo (D11, 2019).

Os docentes envolvidos na pesquisa também citaram diferentes formas de
avaliar, incluindo aquelas ja discutidas na formagdo como os mapas mentais os
portfélios e destacaram a possibilidade de utilizagdo de metodologias ativas no

processo avaliativo:

Além dos mapas conceituais enquanto ferramentas para a constru¢do de uma
Cartografia do Conhecimento e dos Portfélios caracterizados pela
composicao de varias atividades (itens, documentos, relatorios, produgées,
registros, trabalhos, fotografias, etc.), podemos apontar outras metodologias
ativas que dotam do potencial de encaminhar os alunos a uma aprendizagem
para a autonomia, entre elas: o estudo de caso; o método de projetos; a
pesquisa cientifica; a aprendizagem baseada em problemas; aprendizagem
entre times; sala de aula invertida; interagbes online, entre outras. Importante
ressaltar que o paradigma da complexidade promove e possibilita o
desenvolvimento destas metodologias colaborativas, integradoras,
problematizadoras, o que permite uma construgdo de conhecimentos mais
acolhedora por meio de uma avaliagdo que integra, é diversa e néao
excludente. Uma avaliagdo que promove e ndo rotula, ou seja, algo téo
necessario na Educagéo do tempo contemporaneo (D13, 2019).

5.2.3.7 Encontro 7 — Metodologias ativas e aprendizagem significativa

O encontro 7 ocorreu no dia 16 de outubro de 2019, no formato presencial com
a tematica Metodologias ativas e Aprendizagem significativa. Estavam presentes 11
docentes. O encontro foi estruturado em 3 momentos, sendo o primeiro um dialogo
reflexivo sobre Aprendizagem Significativa, conduzido pela professora Mestre Camila
Juraszeck Machado, que abordou os pressupostos tedricos da AS e seus principios e
as estratégias facilitadoras da AS com enfoque nos mapas conceituais.

No 2° momento, foi abordada a tematica das metodologias ativas por meio de

visualizacdo de videos de José Moran (https://youtu.be/fgahapiilikk) e Lilian Bacich

(https://youtu.be/vyk t-owcru), autores de renome nacional nessa tematica.

Foi solicitado aos professores que durante a visualizagdo dos videos
anotassem conceitos sobre as tematicas, os quais posteriormente foram inseridos
pelos professores no software Polleverywhere (ferramenta digital educacional que
permite interagdo com alunos por meio do site ou do préprio power point) para a
formagao de uma nuvem de palavras. O Polleverywhere permite ainda a produgao de

games, perguntas e respostas e outras interagoes.


https://youtu.be/fgqhapii1kk
https://youtu.be/vyk_t-owcru
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Os conceitos anotados pelos docentes, formaram a nuvem palavras abaixo
(Figura 25):
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Figura 25: Nuvem de palavras formada pelos docentes a partir dos conceitos relacionados a
metodologias ativas
Fonte: a autora, 2020

Apds a discussao e analise dos termos inseridos na nuvem de palavras, foi
solicitado que os professores elaborassem um conceito sobre metodologias ativas.

Para isso aplicou-se a metodologia Turn and Talk e Think pair Share (Figura
26) que foi desenvolvida por Dr. Frank Lyman na Universidade de Maryland em 1981.
E considerada uma estratégia de aprendizagem cooperativa que inclui trés
componentes: tempo para pensar, tempo para compartilhar com um parceiro, e tempo
para compartilhar entre pares para um grupo maior.

A atividade consistiu em anotar seu conceito em um pedaco de papel e
posteriormente compartilhar com um colega para discusséo e reescrita do conceito. E

na sequéncia deveriam compartilhar com todos do grupo.
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Fonte: Disponivel em https://br.pinterest.com/sdouglas?73/thinkpair-share-turn-and-talk/

Ainda com auxilio do polleverywhere foi elaborado um game sobre ambos as
tematicas trabalhadas, o qual foi aplicado ao grupo de professores gerando
dinamismo e diverséo (figura 27).

No 3° momento do encontro foi apresentado aos professores os softwares
cmaptools e cmapcloud para elaboracdo de mapas conceituais, assim como
possibilidades de utilizacdo de forma online e colaborativa dessas ferramentas. Ao
final solicitou-se aos docentes a producdo de um mapa conceitual sobre as
aprendizagens construidas até entdo durante a formagao e que respondessem no
Moodle a pergunta reflexiva sobre o encontro.

Os mapas produzidos destacaram as aprendizagens construidas pelos
docentes, como por exemplo 0 mapa construido pelo docente D9 (figura 28), que
destaca em seus conceitos o0s pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos e
metodolégicos da formacado docente universitaria, aprendizagens estas abordadas

durante a formagao.
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Figura 27: Perguntas utilizadas no game produzido através do Polleverywhere
Fonte: a autora, 2020.
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As respostas em relagao a pergunta reflexiva deste encontro afirmaram em sua
maioria que as metodologias ativas podem conduzir a uma aprendizagem com mais

significado (Quadro 31).

Quadro 31: Afirmacbes dos docentes sobre a pergunta reflexiva: Vocé acredita que o uso de
metodologias ativas possibilita uma aprendizagem mais significativa?

Vocé acredita que o uso de metodologias ativas possibilita uma
Docentes | aprendizagem mais significativa? Queremos saber sua opiniao!

O uso de metodologias ativas nas aulas acrescentam uma alternativa a mais no trabalho
docente. Ela ndo exclui outras metodologias mas agrega um outro modo de interagéo
D2 entre o contetdo e o aluno. Essa interagcdo com o conteudo que é a chave que pode
trazer uma aprendizagem mais significativa

Acredito que o uso das metodologias ativas pode sim contribuir para um aprendizado
mais significativo. Porém, somente o fato de utilizar uma metodologia ativa ndo quer
dizer que o aprendizado sera alcancado de maneira satisfatéria. Por isso, acredito que
D8 0 uso das metodologias ativas em nossa pratica pedagdgica deve sempre vir
acompanhada de formas efetivas de acompanhamento e avaliagdo da aprendizagem.
Fonte: a autora, 2020.

Dentre as afirmacdes para este questionamento, destacamos a resposta do
docente D9, que diz:

Sim, concordo que as metodologias ativas proporcionam uma aprendizagem

mais significativa desde que o professor tenha convicgdo tebrica e

epistemoldgica que as embasem, pois utiliza-las como meras "técnicas”,

desconectadas de um planejamento, de um contexto, ndo significa que irdo
gerar aprendizagem significativa (D09, 2019)

O docente para além da afirmagdo sobre o potencial significativo de
aprendizagem das metodologias ativas, ressalta a importadncia da formacéao
epistemoldgica do docente para subsidiar o uso de metodologias ativas.

Cabe ressaltar, que ao se pensar a estrutura da formagao docente que foi
ofertada, houve uma preocupacdo em relacdo a fomentar para além do aspecto

metodoldgico, os aspectos epistemoldgicos e mesmo ontoldgicos.

5.2.3.8 Encontro 8 — Avaliagdo das contribuigbes da formagédo docente por meio do
grupo focal

O encontro 8 ocorreu no dia 04 de dezembro de 2019 no formato presencial e
com a utilizacdo da metodologia de coleta de dados grupo focal, objetivando avaliar
as contribuicdes da formacao docente. Estiveram presentes 10 docentes.

Esse encontro foi descrito no capitulo a seguir, pois se refere a parte da
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avaliacao dos resultados obtidos e corrobora com a ultima fase da pesquisa acao
definida por Dionne (2007).



6. CAPITULO VI- OS AVANCOS NA CAMINHADA DA PESQUISA

Neste capitulo descrevem-se os resultados da pesquisa-acdo, e os
mesmos sdo analisados a (uz da pesquisa qualitativa, por melo da
andlise de conteudo de Bardin (2016), e sot a otica dos pressupostos do
pensamento complexo (os operadores cognitivos e os sete saberes
necessarios d educacdo do futuro) de Morin (2000).

6.1 AVALIACAO DOS AVANCOS E DESAFIOS NO PROCESSO INVESTIGATIVO -
RESULTADOS OBTIDOS

A ultima fase da pesquisa-acao, conforme Dionne (2007), € a avaliacdo dos
resultados obtidos. Segundo o autor, esta fase € centrada na avaliagdo dos
procedimentos propostos e dos acompanhamentos que foram realizados junto ao
grupo de docentes envolvidos na pesquisa. A avaliagdo de toda intervencéao ¢é, de
certa maneira, “natural” para revelar o grau de realizagéo e de relevancia-da agao
projetada. Para o autor, importa também difundir os resultados obtidos e examinar os
possiveis acompanhamentos na pesquisa e na agao, para dar-se continuidade a
experiéncia.

Dionne (2007) destaca as seguintes etapas para esta fase: Analise dos
resultados da pesquisa; Difusdo dos resultados; Informacgdes e relatérios; Avaliagcao
final do processo e dos resultados; e Finalizacao e reativacao da acao.

Cabe ressaltar que, pela natureza da pesquisa-acao, esta fase é continua e
ocorre nao apenas ao final, mas durante todo o processo, pois em todas as fases
avaliaram-se e reavaliaram-se as ag¢des planejadas.

Em relagdo a producdo de dados, dada a complexidade dos processos
envolvidos na pesquisa-acao, torna-se interessante utilizar multiplas estratégias e
recursos. Assim, nesta pesquisa houve uma preocupacdo na producédo de dados
priorizando-se a coleta destes de diferentes formas (nos diferentes questionarios
aplicados, nas perguntas reflexivas, nas anotagbes da pesquisadora em diarios de
bordo, no grupo focal, entre outros), prevendo que num processo formativo de longa
duragao e dinamico como € a pesquisa-agao, os personagens participantes, no caso
os docentes, tém a oportunidade de ceder esses dados de uma ou muitas maneiras
quanto for possivel, em geral para tornar a coleta de informagdes o mais fidedigna
possivel, lidar com situacdes relacionadas a possiveis auséncias nos encontros, ou a

nao realizagdo de atividades propostas. Considera-se que foi importante produzir



204

dados sob diferentes angulos e perspectivas, procurando construir uma visao
aprofundada do processo desenrolado durante a pesquisa, envolvendo a dimenséao
qualitativa e interpretativa.

Neste sentido, este capitulo estd subdivido em duas se¢des. Na primeira a
avaliagdo e discussdo dos resultados a partir dos registros realizados pela
pesquisadora e suas percepgdes sobre o processo de formacao. Na segunda secgao
encontra-se a descricao dos resultados do processo de formacéao a partir dos proprios
docentes, coletados por meio do questionario avaliativo final e do grupo focal.

Na primeira segcédo de avaliagao (visdo da pesquisadora) foram considerados:
as anotagoes, percepgoes e registros da pesquisadora em diario de bordo; a
analise de depoimentos e falas dos professores durante os encontros; a
participagdao dos docentes nos encontros e na realizagao das atividades
presenciais e online. Cumpre ressaltar que todos os encontros foram gravados e
documentados, dessa forma podendo ser acompanhado o processo de participagao
dos professores nos diferentes encontros. Para todos os encontros foi proposta a
realizacdo de diferentes atividades pelos docentes, como leituras, discussdes
reflexivas e praticas metodoldgicas ativas, participagdo em féruns de debate, entre
outras. Tais participagdes foram registradas por meio de gravagdo em audio ou no
Moodle.

Na segunda segado, foram avaliadas: as contribuicoes dos professores
obtidas com o grupo focal e a aplicacdo do questionario final referente as
contribuicoes da formagao docente (apéndice 7). Ambos, grupo focal e questionario
final, foram aplicados durante o 8° e ultimo encontro da formagao docente.

A analise dos dados coletados ocorreu por meio de interpretacao, transcricéo
dos audios dos depoimentos dos docentes no grupo focal e por meio da tabulagéo
dos resultados dos questionarios. Tais resultados foram descritos de forma
interpretativa e sempre que possivel submetidos a Analise de Conteudo de Bardin
(2016).

A averiguagdao da pesquisa por meio da analise de dados propde uma
metodologia de interpretacdo. E como um desenrolar de algo mais amplo para obter
respostas, € ler o que esta escrito em suas entrelinhas e entender os fatos, € uma
interpretacdo daquilo que nao é dito, mas esta ali compondo o todo e, dessa forma,
privilegiar o leitor com o conteudo oculto. (MOZZATO; GRZYBOVSKI, 2011).
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A anadlise de conteudo, baseada na conceituacdo de Bardin (2016), € um
método de analise que tem ganhado forga e cada vez mais € usado nas pesquisas
qualitativas em varios campos de estudo. Trata-se de “um conjunto de técnicas de
analises das comunicag¢des que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos [...]".
(BARDIN, 2016, p. 45).

De acordo com Bardin (2016), analise dos conteudos € um conjunto de técnicas
usadas para a investigacdo; ndo € um instrumento especifico, pois tdo diversos sao
os documentos a serem analisados e os campos de estudo que este contempla, que
envolve metodologias especificas para cada caso, ou seja, as técnicas e
procedimentos s&o variaveis e adaptaveis a cada tipo de pesquisa.

Dessa forma, sendo essa pesquisa também amparada nos pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos do paradigma da complexidade, alguns dados
também foram analisados e discutidos sob a ética da complexidade e seus principios

(operadores cognitivos).

6.1.1 Avancos a partir da visao da pesquisadora

Nesta secdo sdo descritas as contribuicbes da formacao docente a partir da
visao da pesquisadora.

No periodo que antecedeu a formag&o, muitas duvidas e angustias como
pesquisadora estiveram presentes: Haveria um publico suficiente para promover a
formagao? Qual seria a composi¢ao do grupo? As expectativas dos docentes em
relacdo ao processo formativo seriam atendidas? Haveria uma boa receptividade e
engajamento dos docentes? A titulagdo académica da pesquisadora, ainda de mestre,
teria alguma influéncia na adesdo ao processo formativo, uma vez que nas
universidades as titulagées sdo sempre observadas e muitas vezes julgadas?

Nesta pesquisa amparada no paradigma da complexidade, percebe-se de
forma muito clara a indissociabilidade entre sujeito e objeto no processo de pesquisa.
Fato este demonstrado, ndo apenas pela inser¢cdo da pesquisadora na pesquisa agao,
como também pela inser¢do dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Felizmente as duvidas e angustias relatadas acima foram aos poucos sendo
superadas e deram espago ao sentimento de desafio para o desenvolvimento do

trabalho de formacéo.
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Durante todo o processo formativo, a gravacdo e a documentagcdo dos
encontros, a realizagdo das diferentes atividades pelos docentes, as leituras,
discussodes reflexivas e praticas metodologicas ativas, participacdo em féruns de
debate, entre outras, foram essenciais no acompanhamento do processo formativo,
pois com estas construiu-se pela pesquisadora um diario de bordo fisico e digital com
as informacdes de todo o processo formativo que permitiram esta avaliagao.

Para esta analise, foram considerados em especial os aspectos relacionados a
questdo da frequéncia e assiduidade dos docentes na formacdo, a participagao
destes na realizagcao das atividades propostas e aspectos relacionados a
receptividade e aproveitamento da formacao por parte dos docentes, de acordo com
as impressdes da pesquisadora.

Em relagdo ao quesito frequéncia e assiduidade, o grupo de formagao iniciou-
se com 23 docentes inscritos, porém de fato iniciaram a formagao um total de 17
professores. A partir do segundo encontro, 2 novos docentes compuseram o grupo,
totalizando 19 professores em formacéao, porém estes 2 ultimos frequentaram apenas
um unico encontro (D18 e D19). A partir do 3° encontro tivemos a desisténcia de D16,
ficando a composicdo do grupo com 16 docentes, que eventualmente flutuaram em

relagao a participagado nos 8 encontros.

Grafico 28: Numero de docentes por encontro formativo
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Fonte: A autora, 2020.

Na visdo da pesquisadora, o numero de desisténcias da formacéao foi baixo.
Mesmo que em alguns encontros houvessem auséncias de alguns docentes, todas

foram devidamente justificadas pelos docentes, em virtude de outros compromissos
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com a instituicdo no mesmo horario da formagao, inclusive aulas, visto que a
Universidade tem cursos diurnos. Grande parte dos docentes que participaram da
formacédo sao docentes que atuam em diferentes fungdes dentro da Universidade,
para além das aulas (cf. Quadro 32).

Tal fato chama a atengao também por evidenciar que o grupo em formacgao de
certa forma ja era um grupo com discussdes na area de educacgado e ensino, e

preocupados com sua pratica pedagogica.

Quadro 32: Atribui¢cdes dos docentes na IES

Docentes | Atribuicoes dos docentes na IES

D1 Professor efetivo + Coordenador do Laboratério de Aguas
D2 Professor efetivo + Diretor de Centro

D3 Professor efetivo + Coordenador de Estagios

D4 Professor efetivo + Coordenador do PIBID e do PDE

D5 Professor efetivo + Coordenador Estudantil

D6 Professor efetivo + Coordenador de Curso + rede publica
D7 Professor colaborador

D8 Professor colaborador

D9 Professor + Coordenador do PIBID + Diretor de centro
D10 Professor colaborador

D11 Professor colaborador

D12 Professor efetivo + Diretor da Divisdo de Pesquisa

D13 Professor efetivo + Diretor da Divisao de Extensao e Cultura
D14 Professor efetivo + Diretor da Divisao de Ensino

D15 Professor efetivo + Coordenador do PIBID

D16 Professor efetivo + Coordenador do PIBID

D17 Professor efetivo + Coordenador de Curso

D18 Professor efetivo + Coordenador de Estagios

Fonte: A autora, 2020.

Vale ressaltar que a diminuicdo das presencas nos ultimos encontros nao
significou desisténcia da formagdo pelos docentes, visto que a maioria dos
professores finalizaram as atividades posteriormente. O numero de 16 docentes
concluiu a formagao.

Em relagdo a adeséo e receptividade da formacéao pelos docentes, considerou-
se que esta foi positiva por parte dos docentes.

Quanto a adesao, dos 54 docentes que responderam a sondagem inicial e
manifestaram interesse na formagdo, aproximadamente 30% (16 docentes)
efetivaram a formacdo. Tal fato atribui-se pode estar atrelado a origem e o

desenvolvimento da formacgao ocorrerem a partir do “chao” da universidade, desde a
sondagem inicial com indicagdo das lacunas formativas apontadas pelos proprios

docentes, assim como o respeito as preferéncias dos docentes quanto ao formato, a
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modalidade, ao dia da semana, entre outros. A flexibilidade que a pesquisa-agao
possibilita em termos de organizacdo e discussado das tematicas também pode ter
contribuido para a adesao.

Diversos autores, como Noévoa (1991), Pimenta e Anastasiou (2002) e
Imbernon (2009), apontam a importancia da formagao ser desenvolvida em servico,
ou seja no locus de trabalho dos docentes, a partir de suas realidades, necessidades
e perspectivas.

Um dos objetivos da formagado, para além da implantacdo de um espago
formativo, prende-se a possibilidade do compartiihamento de experiéncias, de
reflexdo sobre a pratica e os dialogos entre os pares. Percebeu-se que esse espacgo
foi se estabelecendo no decorrer dos encontros e, possivelmente, agradando e
incentivando os docentes a prosseguirem na formacdo, caracteristicas estas que
ficaram explicitas nos depoimentos dos docentes durante o processo e no ultimo
encontro.

Percebeu-se também, com o desenvolvimento do processo formativo, um
fortalecimento e estreitamento de relacbes pessoais e profissionais entre os docentes
do grupo, que nem sempre tém a oportunidade de conversar sobre sua pratica
pedagdgica.

Em relagado a realizagc&o e aproveitamento das atividades pelos docentes com
registro no Moodle, em especial na participagdo do forum das perguntas reflexivas,
observou-se pouca adesao e comprometimento dos docentes em realizar as
atividades (Grafico 29).

Grafico 29: Participagdo dos docentes nas perguntas reflexivas
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A maioria das perguntas reflexivas ou atividades tratava de emissao de opiniao
dos docentes em relagdo aos temas trabalhados nos encontros, com o intuito de
provocar a leitura dos materiais, as reflexdes sobre as tematicas e também coletar
dados. Ao perceber que talvez esse quesito seria por si s6 uma fragilidade da
formacéo por parte dos docentes, pensou-se em outras formas de incentivar a reflexao
e para coletar dados. Uma das estratégias foi colocar em discussao as perguntas
reflexivas nos proprios encontros presenciais, pois dessa forma seria mais facil o
registro e a discusséo.

Atribui-se a baixa participacdo dos docentes nesse quesito a alguns fatores: 1)
A ferramenta Moodle estava recentemente sendo implantada na IES; inclusive, no
mesmo ano do desenvolvimento da formagao foram ministrados cursos para utilizagao
do Moodle, assim alguns professores relataram pouca familiarizagdo em relagao a
essa ferramenta; 2) A universidade oferece apenas cursos presenciais, € 0s
professores nao estdo habituados ao sistema online; 3) As inumeras atribuicbes dos
docentes em formacgéo, ja descritas acima; e 4) A possivel visdo dos professores sobre
as formagdes continuadas, sempre pautadas em praticas metodolégicas com
possibilidades de aplicagao pratica em sala de aula, e ndo como possibilidade de
reflexado, estudos e registros. Ou seja, para a grande maioria dos docentes a formagao
ainda esta sempre atrelada a questdes apenas pratico-metodoldgicas, deixando
muitas vezes as questdes tedrico-epistemoldgicas em segundo plano.

Quando se iniciou o planejamento desta pesquisa, ainda no 2° ano do
Doutorado, houve uma preocupagao em oferecer aos professores uma formagao além
de roteiros e praticas metodologicas, que como afirmado anteriormente, na maioria
das vezes sao os vislumbres dos docentes, focalizaram-se fundamentacodes teorico-
epistemoldgicas, que os respaldassem na inovagao pratica pedagogica. Infelizmente
nem todos os docentes tém a mesma preocupacgao, priorizando por muitas vezes
apenas a parte pratica das formagdes oferecidas.

Corroborando com esses resultados, Behrens (2014, p. 397) afirma que os

professores universitarios, embora interessados em melhorar sua pratica:

[...] as vezes, resistem a um estudo mais aprofundado que atenda a mudanca
epistemoldgica com uma visdo complexa no ato de ensinar e de aprender.
Em geral, os docentes chegam aos processos de formagéo continuada em
busca de pistas para executar uma pratica inovadora, mas, nao raro, com
pouca paciéncia para discutir as mudangas paradigmaticas que partiram do
préprio movimento da Ciéncia e que impactam diretamente a Educacao e,
por consequéncia, a formagdo no meio universitario e em outros niveis de
ensino. Contudo, os professores, ao iniciarem esta reflexdo paradigmatica,
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nos processos de formacgao continuada, com espacos para discussao entre
pares, entendem a necessidade de mudar sua pratica pedagdgica, sob pena
de nao suprir as necessidades da formagao dos alunos como profissionais
competentes para atuar na sociedade.

Muito embora alguns docentes nao tenham realizado algumas atividades,
acredita-se que o engajamento destes na formacao foi exitoso, em especial nos
aspectos de presenga nos encontros e da participagdo nas oficinas de metodologias
ativas e tecnologias digitais.

Em varios momentos da formacdo os docentes questionavam sobre a
possibilidade de continuidade da formagao no préximo ano, indicando o desejo de
uma nova participagao. Houve também repercussao da formagéo externa ao grupo,
professores justificando a impossibilidade de participagdo neste ano e questionando
se haveria uma nova oportunidade no préximo ano.

Os docentes também sempre se manifestaram curiosos em relacdo as
proximas tematicas a serem discutidas na formacdo, fazendo a solicitagdo de
materiais adicionais, buscando didlogos formais ou informais sobre as tematicas.

Alguns professores, como D8 e D3, agendaram encontros com a pesquisadora
pedindo auxilio no planejamento de aulas envolvendo as metodologias ativas,
técnicas de ensino e tecnologias digitais. A professora D8 foi auxiliada e usou rotagéo
por estagdes de aprendizagem e o padlet. A professora D3 solicitou auxilio para a
organizagao de um juri simulado com associagao ao padlet.

Em relacédo ao progresso ou “crescimento” dos docentes durante a formacao,
embora ndo tenha sido proposto nenhum instrumento formal para mensurar esse
quesito e talvez ndo exista, a pesquisadora observou uma grande evolugdo em grande
parte dos docentes em termos de discussdes sobre as tematicas. Foi muito
interessante perceber as descobertas dos docentes em relacdo aos estudos e praticas
que ja faziam em sala de aula, porém muitas vezes desconhecendo a teoria que os
fundamentava. Isso também ficou evidente nos depoimentos do grupo focal de alguns
docentes. Uma professora (D4) relatou que iniciou uma poés-graduagdo em
metodologias ativas na PUC, paralela a formacgéao, visto que sentiu necessidade de
conhecer mais sobre o0 assunto.

Com relacao as tematicas que foram trabalhadas na formacao, o fato de serem
em sua maioria indicagbes dos docentes, e da organizagdo das mesmas em uma

sequéncia légica de pensamento e construgdo de conhecimento a respeito do que
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pauta a pratica, tanto epistemologicamente quanto metodologicamente, também
provavelmente contribuiu para o engajamento dos docentes. A organizagao
metodoldgica da formagao, oportunizando dialogos reflexivos seguidos de oficinas,
que oportunizaram a vivéncia das metodologias ativas e tecnologias digitais
educacionais, com disponibilizacido de roteiros de orientacdo para aplicagao, foi
considerada um dos grandes diferenciais da formacao oferecida, o que também pode
ter contribuido para o engajamento dos docentes na formagao, em especial no quesito
frequéncia e assiduidade.

Um aspecto que ficou muito evidente nas observacdes da pesquisadora, e
depois confirmou-se na visdao dos docentes, foi a contribuicido da formacgao, em
especial, no carater reflexivo sobre a pratica pedagogica. Os professores em geral
desconheciam as tematicas, todavia indicaram as contribui¢des do estudo destas no
que diz respeito a reflexao sobre a pratica. Considerou-se, com certeza, esse aspecto
muito positivo, visto que a toda mudancga precede a reflexao.

Sobre o aspecto reflexivo, Santos (2013, p. 70), afirma que:

A formacao pedagoégica toma como eixo central a reflexdo, como elemento
imprescindivel para a agdo docente, que permite ao professor, especialmente
no ensino superior, a olhar para sua pratica pedagdgica, interpreta-la e recria-
la, tornando-a também uma fonte de conhecimento e aprendizagem. Entéo a
pratica reflexiva, vem se tornando cada vez mais presente no exercicio
docente, e colocada como uma via de formagédo significativa no ambiente
universitario.

Porém, alguns desafios e inquietacbes também se fizeram presentes no
processo da pesquisa. Um dos desafios foi em relagdo a administracdo do tempo dos
encontros e a definicdo de datas, pois na maioria das vezes as tematicas geradoras
eram amplas para serem trabalhadas em apenas 4 horas de encontro. A
heterogeneidade do grupo quanto a suas inumeras fungbes docentes fez com que
houvesse a necessidade de remarcar diversos encontros para conciliar a formacéao
com outras atividades do calendario da IES, sendo este também um desafio, conciliar
datas para manter a frequéncia e o engajamento do grupo de docentes.

Mediante esses desafios, o apoio incondicional das dire¢des de centro de areas
do campus da universidade foi fundamental durante o processo formativo.

Algumas inquietagdes também permearam o processo formativo, ao observar
que muitas vezes os docentes que buscam a formagao sao aqueles que ja tém uma
certa iniciacdo nas discussdes referentes ao ensino e a educacgao, e que nem sempre

se consegue atingir aqueles que talvez mais necessitem da formacdo. Mesmo a
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formagao sendo pensada para todos, alguns muitas vezes resistem, nao querem a
mudanga, por desconhecer ou desacreditar da necessidade desta e da possibilidade
de uma pratica mais inovadora.

Porém, entende-se que talvez isso faga parte do processo. Reforgar os que ja
sao iniciados para lhes dar animo e, quem sabe, motivar e inspirar os demais, talvez

seja esse 0 caminho. Sobre essa inquietacdo Behrens (2014 p. 397) coloca que:

A vivéncia na formagao pedagoégica dos professores universitarios, permite
perceber que existem docentes interessados em melhorar sua agao
profissional, mesmo que muitas vezes estes ja sejam iniciados nas
discussdes sobre formagao docente.

Por fim, na visdo da pesquisadora a formagao possibilitou aos docentes o
(re)conhecimento dos paradigmas e abordagens que pautam as praticas pedagodgicas
elou a reflexdo sobre eles. Possibilitou aprendizagens sobre a pratica pedagdgica
inovadora, tanto nos aspectos epistemolégicos como metodoldgicos.

A possibilidade que a pesquisa-agao traz de inser¢cdo, ora como pesquisadora
no processo formativo, ora como docente em formacéao, organizadora e observadora,
permitiu essa analise dos fatos. Porém, essas sdo as impressdes das observacdes

feitas como pesquisadora. A seguir serdo conhecidas as impressdes dos docentes.

6.1.2 Avancos a partir da visao dos professores envolvidos na pesquisa

6.1.2.1 Avangos a partir do questionario final e a partir do grupo focal

Os resultados coletados com os docentes, referentes as contribuicdes da
formacéo, foram obtidos no 8° encontro, com a aplicagcao de um questionario avaliativo
e o grupo focal.

Para iniciar o ultimo encontro e contextualizar as acbes deste, foi realizada uma
retrospectiva das tematicas trabalhadas na formag¢éo ao longo dos 8 encontros.

Na sequéncia ocorreu a aplicagdo de um questionario avaliativo sobre as
possiveis contribui¢gdes do curso em relagao a pratica docente e uma metodologia de
coleta de dados denominada grupo focal.

O questionario avaliativo sobre o curso de formagdo Docéncia
universitaria: dialogos e reflexdes sobre a pratica pedagoégica avaliou a proposta
formativa, assim como a participacgao individual e coletiva dos docentes (Apéndice 07).

Tratou-se de um questionario com perguntas em sua maioria fechadas utilizando a
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escala de Likert como opgao de resposta. A escala de Likert foi utilizada para avaliar
a opinido dos participantes, utilizando escala numérica de 0 a 10, na qual O representa
discordancia e 10 concordancia total. Este questionario avaliou os aspectos de
Estrutura, organizacao e metodologia utilizada no curso de formagao/Analise
das reflexdes e agdes sobre a pratica pedagogica/Conhecimentos sobre os
paradigmas e abordagens educacionais/Avaliagao do grupo/Autoavaliacao.

O grupo focal teve por objetivo coletar dados e discutir sobre as possiveis
contribui¢gdes da formacgao para o (re)conhecimento dos fundamentos teéricos quem
embasam a pratica pedagogica docente universitaria e a reflexao-agao sobre ela.

O grupo focal, segundo Gatti (2010), € uma estratégia metodoldgica qualitativa
de coleta de dados, realizado por meio de entrevista grupal ou grupos de discusséo
sobre um determinado assunto a partir de estimulos.

Para a organizacao do grupo focal seguiram-se as orientagées de Gatti (2005,

p.12) em relagdo a diversos fatores, tais como: composi¢cdo do grupo, tempo de

duragéo, local, registro das interagdes, moderador e estimulos.

Quadro 33: Fatores a serem observados na organizac&o do grupo focal, segundo Gatti (2005)

Fatores a Orientagoes de acordo com Gatti Procedimentos adotados na pesquisa
serem (2005)
observados

Os grupos devem ser homogéneos
quanto a um interesse, mas com
suficiente variagdo entre eles para
que aparecam opinides diferentes.

O grupo foi formado por docentes atuantes
em cursos de licenciatura, que realizaram a
formacao docente. Participaram 10 docentes,
além da pesquisadora, que atuou como
moderadora, e a relatora do grupo,
totalizando 12 pessoas.

de | Composicao
do grupo

Com relagéo ao tempo, os grupos

O grupo iniciou as 14 horas e finalizou por

K] focais. _ nao d.evem ter uma | volta das 16 horas.
o 9 durabilidade muito grande, sendo
S N recomendado um tempo de
% § aproximadamente 180 minutos.
- =
o Quanto ao local, recomenda-se que | O grupo foi realizado no LIFE, Laboratério
© S este favoreca a interagdo entre os | Interdisciplinar de Formacgao de Professores,
4 participantes. 0 qual possui um amplo espago com mesas e
T N cadeiras que permitem diferentes arranjos, a
8 § fim de propiciar uma melhor interacédo entre
- = 0s participantes.
n Quanto ao registro das interagdes, | Para a relatoria foi convidada a secretaria do
3 orienta-se que existam relatores que | campus, Zeni Santos, a qual tem experiéncia
o B fagam registros, ou anotagdes, do | no acompanhamento de reunioes,
g 3, que ocorre no grupo, do que se | elaborando atas e memdrias das mesmas.
Q2 @ passa e do que se fala. Recomenda- | Além disso, foi realizada a gravagao por meio
é’ g se também a gravagédo em audios. | de gravador especifico disposto no centro da

sala.
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Moderador

E recomendado que exista um
moderador com o papel de fazer as
discussdbes do grupo fluirem,
criando condigdes para que o0s
pontos de vista dos participantes
sejam expostos a respeito da
tematica do grupo.

A pesquisadora atuou como moderadora das
discussdes. Antes de iniciar o grupo foram
estabelecidos alguns acordos a respeito das
exposicoes das falas, orientando-se os
participantes quanto ao tempo maximo de
fala.

Estimulos

Os estimulos sao as “provocacgodes”,
os pontos de interesse ou os
subtemas a serem discutidos dentro
da tematica do grupo focal.

Os estimulos para este grupo focal foram
organizados através de questdes para
nortear as discussodes a respeito da formacao
docente e avaliar as possiveis contribuicoes
da mesma.

Fonte: A autora, com base em Gatti (2005).

Para fomentar a discussao do grupo e avaliar as contribuicbes da formacéo,

elaboraram-se as seguintes questdes como estimulo:

A formacao oferecida contribuiu para o (re)conhecimento do paradigma e
abordagem educacional que pauta sua pratica pedagogica docente? Como
vocé define os elementos da pratica pedagdgica (aluno, professor, metodologia
e avaliagdo) dentro desse paradigma e abordagem?

O paradigma educacional da complexidade traz como um de seus
pressupostos metodologicos as metodologias ativas (M.A.) de ensino-
aprendizagem e as tecnologias digitais educacionais como forma de promogéo
de uma aprendizagem mais significativa e critica. De que forma vocé avalia a
incorporagao destas em sua pratica docente? A formagao contribuiu para essa
reflexdo-acéo?

Aos que ja utilizam M.A.: Como é a receptividade dos alunos? Como é o
planejamento da aula com o uso de M.A.? Qual o papel do aluno e do professor
nesse contexto? Aos que ainda néo utilizam M. A.: Quais os empecilhos? Quais
as dificuldades? Quais os motivos de ainda néo ter usado? Que contribuicées
ou experiéncias o0 curso me proporcionou em relagcao a reflexdo—agdo sobre
minha pratica pedagogica docente? O que eu refleti/o que eu mudei em minha
pratica? Que experiéncias posso relatar?

Apos realizagao do grupo focal a gravagao dos audios obtidos foram transcritos,

analisados e interpretados pela pesquisadora.

6.1.2.2 O grupo focal como avaliagao do processo da formagao
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A partir das questdes estimulo do grupo focal, foram geradas categorias de

respostas dos docentes, as quais estao apresentadas na figura 29:

Categorias Grupo Focal

1_
. 1) Docentes que se reconhecem predominantemente no paradigma
Conhecimento  ,.jicional;
dos paradigmas 2) Docentes em processo reflexivo de mudanca paradigmatica;
que pautama 3) Doce.ntes que se reconhecem predominantemente no paradigma da
complexidade.

pratica
pedagogica
1) Agdo pré-existente ou imediata das metodologias ativas, técnicas de ensino
- e das tecnologias digitais;
2- Agao sobre 2) Acdo pré-existente ou imediata das tecnologias digitais;
as 3) Acdo pré-existente ou imediata das metodologias ativas;
metodologias e 4) Reflexdo para possibilidades futuras de agdo em metodologias ativas,
. técnicas de ensino e tecnologias digitais.
tecnologias
1) Possibilidades de trocas e compartilhamentos de experiéncias;
2) Reflexdes sobre as licenciaturas e a universidade;
3 20utfas 3) Reflexdes sobre tempo de preparo e aplicagdo das metodologias ativas;

AR 4) Reflexdes sobre o professor como ser humano;
Contl’lbUIGOES 5) Reflexdes sobre promogdo da aprendizagem significativa;
6) Sobre os roteiros de metodologias ativas;

7) Sobre a integragao teoria/pratica vivenciada no curso.

Figura 29: Categorias a partir das questdes estimulo do grupo focal.
Fonte: a autora, 2020.

Sobre a questdo 1 do grupo focal, que se refere a contribuicdo da formagao
docente, em especial nos aspectos epistemoldgicos da pratica pedagogica, os
professores foram categorizados, conforme seu reconhecimento em relacédo a
fundamentacgéo de sua pratica docente e os elementos que a compdéem (quadro 34),
em:

1) Docentes que se reconhecem predominantemente no paradigma

tradicional;

2) Docentes em processo reflexivo de mudanga paradigmatica;

3) Docentes que se reconhecem predominantemente no paradigma da
complexidade.

Quadro 34: Categorizagdo dos docentes quanto ao reconhecimento do paradigma educacional que
auta a pratica pedagdgica docente conforme contribui¢cdes da formagao

Categorias/ Paradigma Reflexivo/Mudanga Paradigma da
Docentes tradicional paradigmatica complexidade

D1

D2
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D3
D4
D5
D6
D7
D8
D9
D10
D11
D12
12 docentes 5 docentes 4 docentes 3 docentes
Fonte: A autora, 2020.

1) Docentes que se reconhecem no paradigma tradicional

Nesta categoria foram agrupados os professores que revelaram reconhecer
sua pratica como tradicional. Muitos elementos das falas destes docentes permitiram
essa categorizagao, como explicitado a seguir.

Alguns docentes desta categoria (D1 e D2) assumem e até mesmo justificam a
pratica pedagdgica tradicional como reflexo da formagao inicial, que também foi

tradicional:

Quadro 35: Docentes que se reconhecem no paradigma tradicional a
“No meu caso, eu sempre gostei do ensino bem tradicional. [...] Ndo acho o tradicional ruim,
acho que pode ser adaptado; acho que melhorei bastante de néo ficar s6 como transmissor

D2 do conhecimento, mas acho que o tradicional é necessario. Mas claro que formagao
contribui muito para ampliacdo do conhecimento”.
“A minha formacgéo é tradicional. Eu fiz licenciatura, e a minha licenciatura era totalmente
tradicional, inclusive os professores que davam essas disciplinas de Educagao, que eram
D1 mestres e doutores na area, eles eram também tradicionais, e eles sequiam a abordagem

tradicional. Entdo tudo que eu vi no curso é totalmente novo, em nenhum momento eu vi
isso na licenciatura, muito menos no mestrado e doutorado, que foi em areas muito
especificas. Entao eu me considero totalmente tradicional.”

Fonte: Elaboragdo pelos docentes, com mediagdo da autora, 2020.

De fato, muitas vezes a atuagéo docente é reflexo da formacao inicial. Sa-Chaves
(2001, p. 136) aponta que ha implicacdo da formagéo inicial na atuagcao docente, pois 0s

professores sao:

formados em paradigmas distintos, apresentam racionalidades préprias,
construidas (mais ou menos coincidentemente) sobre os pressupostos
paradigmaticos nos quais estdo imersos e sobre os quais agem também mais
Ou menos conscientemente.

Para Morin (2000, p. 25), “os individuos conhecem, pensam e agem segundo
paradigmas inscritos culturalmente neles”.
Alguns docentes dessa categoria também afirmam ser essa pratica pedagdgica

a maneira como acreditam que melhor aprendem, como por exemplo D7, D11 e D10:

Quadro 36: Docentes que se reconhecem no paradigma tradicional b
D7 “Entado eu penso que uma metodologia que funcione para determinado professor pode ser
que ndo funciona para outro, isso as vezes pela postura do professor. Se eu fosse relatar
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como aluna, gosto muito da forma expositiva; eu aprendo muito dessa forma. Eu gosto quando

0 professor prepara uma boa aula e da uma boa aula expositiva, por isso que eu acho que eu

também vi a tendéncia em trabalhar com elas mais positivas, mais tradicionais O que é a

forma como eu mais aprendo e mais acredito”.

“[...] assim como muitos professores eu vim de uma escola muito tradicional. Entao é dificil, eu

fiz magistério, todos os meus professores eram também tradicionais”.

D10 “A minha ?endéncia é usar aulas_ expositivas, que eu também aprendo melhor dessa maneira,
que eu fui formada dessa maneira’.

Fonte: Elaboracdo pelos docentes, com mediagdo da autora, 2020.

D11

As insegurancas e falta de dominio de novas metodologias e tecnologias foram
relatadas por alguns docentes (D1 e D11) como fatores limitadores de uma pratica

pedagdgica tradicional, conforme demonstrado no quadro 37.

Quadro 37: Insegurancas e falta de dominio de novas metodologias e tecnologias apontadas pelos
docentes, que limitam a pratica pedagdgica no paradigma tradicional

“Ainda ndo apliquei nenhuma das metodologias que aprendemos aqui, pois ainda ndo me
D1 senti sequro para aplicar. Porque eu acho que eu ainda tenho uma resisténcia comigo
mesmo para a aplicagdo; até tentei, mas nao deu certo.”

“Eu ainda ndo me sinto muito confortavel de colocar em préatica as metodologias ativas,
D11 diferentemente de colegas que ja estdo utilizando e sentem-se confortaveis. Tenho
dificuldades de trabalhar com algumas praticas educacionais.”

Fonte: Elaboracdo pelos docentes, com mediagdo da autora, 2020.

Ainda, foram relatadas pelos docentes D6 e D7 as imposicdes e limitagdes dos

sistemas de ensino como fatores para manutengao de uma pratica tradicional:

Quadro 38: Imposicbes e limitagdes dos sistemas de ensino apontados pelos docentes como
limitadores da préatica pedagdgica no paradigma tradicional

“Eu vejo que, de todo o material do curso, as aplicagbes dependem muito de onde a gente
esta. Eu, por exemplo, estou em muitas realidades diferentes, ensino superior publico e
particular e ensino médio publico. Por exemplo, no ensino médio ndo da pra fazer, pois ou
vocé vence o contetdo ou ndo. Entao as vezes, pra fazer uma aula diferente, vocé esbarra
no sistema. Esse ano tivemos que fechar o ano em novembro, pois em dezembro tera o
projeto “Se liga” de recuperacédo e avaliacdo dos conteudos. Entao vocé fica pensando: Um
aluno com notas baixas vocé precisa fazer magica pro aluno aprender, entdo muitas vezes o
professor quer fazer mas esbarra em questdes de sistema e governo.”

[...] “acho que também depende da disciplina, funciona melhor em algumas do que outras.
Mas eu acho que em alguns casos é necessaria uma explicagdo, uma exposi¢do para o aluno,
para ele poder entender melhor”.

D6

D7

Fonte: Elaboragao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.

Mediante as falas dos docentes dessa categoria, podem-se observar alguns
fatores, como os reflexos da formacao inicial, a resisténcia a mudanca e as
insegurancgas, assim como as imposi¢des do sistema de ensino, contribuindo para a
permanéncia no paradigma tradicional.

E fato que os paradigmas educacionais vigentes influenciam a formacéo
docente, assim como a posterior pratica pedagogica dos futuros docentes. Diversos
autores, tem discutido essa influéncia, afirmando que o paradigma newtoniano-

cartesiano “contaminou” a educacéo por mais de 400 anos (CAPRA, 1997) e encontra-
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se muito “arraigado” nas praticas pedagdgicas docentes (BEHRENS, 1999). Sendo
assim, muitos docentes encontram dificuldades e resistem as mudancas.

Cabe destacar ainda que € de suma importancia que os docentes conhecam a
fundamentagédo epistemoldgica de sua pratica pedagogica, os paradigmas, as
abordagens, as teorias, os pensamentos, as obras e autores que sustentam suas

acdes no processo de ensino aprendizagem.

2) Docentes em processo reflexivo de mudanga paradigmatica

Nesta categoria foram agrupados os professores que se revelaram em
processo reflexivo quanto a sua pratica pedagdégica. Muito embora ainda revelando
resquicios de uma pratica tradicional, possivelmente apresentam-se em processo de
mudanga paradigmatica, sendo o processo reflexivo o principal indicio para esta
categorizagdo, assim como a demonstragdo de conhecimentos dos elementos da
pratica pedagdgica inovadora:

O processo reflexivo oportunizado pela formagao foi relatado por varios
docentes (quadro 39), possivelmente sendo este um fator importante para a mudancga
paradigmatica.

Quadro 39: Docentes que se reconhecem em processo reflexivo de mudanga paradigmatica

“O curso contribuiu para minha formagdo em diferentes contextos. Sou professora nova
no ensino superior, estou apenas no meu 3° ano de docéncia. Muito do que
experimentava e fazia em sala de aula era reflexo das vivéncias que eu tive. Venho de
uma universidade com uma caracteristica extensionista muito forte, com um grande
protagonismo estudantil, entdo eu ja tinha uma ideia do aluno como protagonista no
processo de ensino-aprendizagem, mas eu percebi no curso que muito do que eu fazia
D10 de forma intuitiva poderia ser melhorado ou ainda modificado, pois talvez ndo era bem
metodologia ativa. Acho que a vivéncia de experimentarmos as oficinas foi muito
importante, porque isso traz uma seguranga para experimentar em sala de aula; porque
a gente ja fez, e ndo somente leu nos livros, e também compartilhar experiéncias é muito
legal. Eu tinha uma ideia de que algumas disciplinas favoreciam mais o uso de
metodologias ativas em detrimento de outras, mas isso foi desconstruido durante o
curso.”

“Eu também repensei e refleti muito sobre minha pratica, principalmente nesse ensino
tecnicista e tradicional, e o quanto essa forma de ensino ela é excludente, porque se ela
néo fosse excludente nés nao teriamos tantos alunos que ndo aprendem. A gente
percebe que a escola que temos hoje é um modelo falido, porque estamos em uma outra
D4 época de tecnologias, onde as criangas estdo sendo a todo tempo estimuladas por
imagens, por sons, e quando elas chegam em sala de aula apenas ficam observando o
professor durante duas horas falando, falando. Nem prestam atengéo na aula. Entao foi
muito importante esse curso para mim, porque foi dai que que eu comecei a querer saber
mais.”

“O curso serviu para rever o processo de docéncia no qual eu me insiro, o que pra mim
D12 fo_i crucial. A percepgéo que tenho hoje ampliou e d~entr_o, de.sse contexto que eu vejo que
ainda estou engatinhando, porque as mudangas séo dificeis, requerem agées e atitudes
e toda uma mudancga de paradigma de atuar como docente, porque estamos num
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processo, num sistema que é rigido, e quando queremos ser mais flexiveis as
impossibilidades aparecem. O curso me fez fazer reflexdo sobre a atuagdo em sala de
aula, e pra mim isso é crucial com mudancga de atitudes que temos que tomar. Entao é
0 que eu tenho buscado e me policiado a fazer e que tenho que incorporar isso em mim.
Adorei as ferramentas que estudamos, acho que nao haveria outra forma de eu ter
contato com isso; foi muito gratificante e inédito, eu nunca as tinha visto. Ainda ndo usei.
O curso vai me propiciar mudancgas que eu busco, porque a cada ano é um novo olhar,
um novo pensar. Eu sempre quis sair da forma tradicional, e o curso me propiciou a
analise de como eu fui formada; e essa analise me fez ver cada professor e cada
disciplina, uns atuando muito tradicionalista, outros tentando inovar, e levavam a gente
também a tentar fazer algo diferente”.

D8 “Ja conhecia as novas metodologias, mas néo utilizava muito. O curso possibilitou
repensar as aulas usando mais essas novas metodologias e ferramentas.”

“Bom, sempre me identifiquei com a profissdo de professora e acho que o curso
D5 co_n{ribuiu _muito para minha prética pedagégica_. Didaticamente sempre bysquei
atividades inovadoras para que o processo de ensino-aprendizagem fosse motivador.
Para mim o curso foi 6timo, pois me abriu novos caminhos.”

Fonte: Elaboragao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.

Os docentes exemplificados no quadro 39, para além do processo reflexivo que
fica evidenciado em suas falas, também apontam, mesmo que talvez
inconscientemente dessa terminologia, possiveis contribuicdes da formagao para com
a reforma do pensamento educacional, afirmando por exemplo: necessidade de
repensar 0 ensino para que nao seja excludente (D4); necessidade de mudanga do
papel do aluno, que deve ser protagonista, do professor e da avaliagéo (D10, D4 e
D12); necessidade de insergdao de novas metodologias e tecnologias nos processos
de ensino aprendizagem (D10, D4 e D8).

O conhecimento sobre os elementos da pratica pedagodgica no contexto do
paradigma da complexidade, revelado por alguns docentes desta categoria, também
indica um possivel processo de mudanga, visto que é necessario conhecer para

mudar.

Quadro 40: Demonstragdo de conhecimento dos docentes dos elementos da pratica pedagdgica
autada no paradigma da complexidade

“l...] eu tive a oportunidade de basear uma disciplina inteira esse ano em situagées de
aprendizagem onde eu dei aula para os meus alunos no mercado, no parque, a gente
saiu para correr etc. O curso trouxe uma ideia de que isso fosse feito de uma forma
D10 embasada e néo solta, e que nesse processo o aluno é o protagonista, o professor é
um colaborador, e a metodologia deve ser maleavel em relagdo, em relagao ao publico,
pois eu percebo que algumas turmas funcionam melhor do que outras. A avaliagéo,
acho que deve ser variavel e formadora; ela nao é o final do processo, ela deve dar um
feedback para mim e para o meu aluno do que pode ser trabalhado depois ou ndo”.

[...] durante o curso eu pesquisei muito sobre escolas inovadoras no qual o aluno é
protagonista do processo de ensino-aprendizagem, e um autor que eu gosto muito, o
Pedro Demo, que tem uma proposta de aluno pesquisador, construtor do
conhecimento. Embora eu ainda ndo apliquei muitas coisas, eu tenho conversado com
D4 os alunos principalmente no PIBID; o que eles aprenderam, por exemplo, no ensino
fundamental, e o que eles acabam relatando é as coisas que eles construiram
sozinhos. Entdo o que fica é sempre aquilo que o aluno construiu, que o aluno foi
protagonista. Entdo essa forma atual de trabalhar é uma coisa que néo vai levar a
aprendizagem e s a decoreba para uma prova. Entao antes eu tinha muito orgulho
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das minhas aulas, eu sou muito conteudista, mas eu recebi criticas das minhas aulas
serem assim conteudistas e eu acabo sendo conteudista mesmo, porque eu gosto de
transferir conteudo; mas depois desse ano eu tenho repensado muito e tenho
repensado que essa forma pode ser excludente. Quando vocé pega uma turma, por
exemplo, vocé tem um indice muito alto de reprovagéo, vocé provavelmente ndo esta
ensinando para todos. Preciso pensar sobre isso, é muito comum,; professor-
transmissor com seus slides, mostrar imagens falando, falando, falando; mas sera que
os alunos estdo aprendendo? Sera que eles vao lembrar do que aprenderam, ou sé
irdo decorar para a prova? E em relagao a avaliacdo eu também tenho pensado muito,
porque parece que na avaliagao tradicional que fazemos ndo ha confianga entre as
partes; a gente acaba ficando cuidando dos alunos e eles cuidando da gente. Entao
ficamos desconfiando de que o aluno vai colar. Entdo como vamos trabalhar no
processo de ensino, um processo que tem que se doar, que existe uma relagéo de
desconfianga nesse momento? Entdo embora eu néo tenha aplicado ainda eu tenho
pensado muito e eu quero aplicar o que eu aprend,.”

“Em termos de avaliagdo eu ja percebi que eu fago avaliagdo somativa, mas também
D12 busco avaliar a sala, o grupo, as agbes dentro de sala. O curso me fez pensar que
preciso deixar mais claro aos alunos a minha forma de avaliagdo”.

[...] “0 curso me ajudou a entender que existem muitas possibilidades e também que o
D5 professor precisa dominar o conhecimento e técnicas de como provocar a participagao
do estudante na construgédo do conhecimento dele”.

Fonte: Elaboragdo pelos docentes, com media¢do da autora, 2020.

Analisando as falas dos docentes dessa categoria, observam-se elementos
importantes para a possivel mudanga de pratica pedagdgica: a reflexdo sobre a
prépria pratica e o conhecimento sobre novas praticas pedagdgicas. Tais elementos
configuram-se importantes para reforma do pensamento educacional.

Donald Schon (1995, 1998), um dos tedricos que discorre sobre a reflexao
atrelada ao desenvolvimento profissional, coloca que a pratica reflexiva docente
divide-se em 3 componentes: o conhecimento na acao, a reflexao na acao e a reflexao
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acido. Neste sentido, entende-se a reflexdo como
uma via de grande importancia na formacdo docente, sendo esta presente antes,
durante e depois da agdo em um processo constante e continuo.

3) Docentes que se reconhecem no paradigma da complexidade

Nesta categoria foram agrupados os professores que reconhecem sua pratica
pedagdgica pautada no paradigma da complexidade, ou que mesmo nao afirmando
serem inovadores, trazem em seu discurso e agdes e elementos que permitiram essa
categorizagao.

Observa-se que os docentes categorizados como inovadores ja demonstravam
conhecimento em relagao aos paradigmas e abordagens educacionais, reconhecendo
os elementos da pratica pedagdgica inovadora, em especial em relacdo ao papel do
aluno e do professor, revelaram também agdes da pratica pautada nesse paradigma,

como por exemplo o uso de metodologias e técnicas ativas de ensino, assim como
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enfatizam a importancia constante do processo reflexivo e auto avaliativo sobre a

prépria pratica. As falas dos docentes D3 e D9 exemplificam essa percepg¢ao (quadro

41).

Quadro 41: Docentes que se reconhecem no paradigma da complexidade

D9

“Pela minha area de formacéo, que é a Educacéo, estudar os paradigmas nao foi um
assunto novo, mas a forma como a Josi trabalhou foi totalmente nova, porque o uso das
tecnologias, ambiente virtual, eu hdo havia usado antes com meus alunos. As técnicas
foram muito importantes; ja apliquei algumas com meus alunos e professores num curso
de formagado que dei recentemente. Usei o padlet. A questdo dos paradigmas foi
importante de estudar, para relembrar os assuntos e reforgar, porque mudar uma postura
é gradual e acontece aos poucos; hdo se sai do tradicional de uma hora para outra, e
precisa de policiamento constante, porque se ndo nos conhecermos e nos
autopoliciarmos, estudar e pesquisar de forma constante, é facil resvalar, vai faltar
compreensdo com os alunos. E aquele processo agdo-reflexdo-agdo; o processo de
reflexao deve ser constante, porque se nao corremos o risco de voltar ao tradicional que
acaba sendo o que esta mais marcado na gente, pois passamos 30 anos na escola
vendo e fazendo dessa forma. Entdo mudar de paradigma é uma mudanga de
pensamento, o que néo é facil, mas é possivel e depende de nossa vontade, interesse,
policiamento constante de nossa pratica. Entdo o curso pra mim foi muito bom nesse
sentido de rever, relembrar, reforgar, aprender coisas novas e trocas de experiéncias
com os colegas foi muito importante.”

D3

“Para mim eu acho que o principal que o curso contribuiu foi de tirar o peso de que as
vezes achamos que quando ndo estamos fazendo tradicional estamos fazendo errado.
As vezes parece que quando colocamos o aluno como protagonista estamos deixando
de fazer o nosso papel de dar aula e ndo estamos fazendo certo. Entdo escutar bastante
iSso aqui no curso, saber que la no doutorado da Josi tem uma linha t4o forte sobre isso,
que muitos autores respaldam isso, que tem muitas pessoas falando sobre isso, se tem
tanta gente trabalhando, conversando sobre metodologias ativas e isso tem sido tanto
discutido por pesquisadores me ajudou a me sentir melhor e saber que deve ser certo o
uso das tecnologias em sala de aula, e colocar o aluno no papel mais protagonista e tirar
tanto esse papel da gente. Para mim o curso contribui mais nesse sentido, porque as
vezes parece que existe um preconceito dos alunos e até dos colegas quando fazemos
isso, parece que ndo estamos dando aula. Eu inclusive ja apliquei varias metodologias
do curso em sala de aula, apliquei o padlet, o GVGO. Percebo que na minha pratica eu
ja estou inserindo as metodologias ativas; percebo que elas podem ser também
instrumento de avaliagdo as vezes. Até os alunos da disciplina falaram: “Nossa,
professora, como vocé usou o instrumento de avaliagdo diferente esse ano, e como tem
gente que ainda conseguiu ficar em exame?” Entdo eu me senti muito bem aplicando as
metodologias ativas com 0s alunos, aplicando as coisas de modo diferente, dando mais
espago para eles. Achei que eles também se sentiram bem mais protagonistas. As vezes
no inicio pode parecer dificil, mas depois eles se soltam e é bem produtivo. Agradego
vocé bastante por participar. Apesar de eu ser da area de ensino eu ndo tenho foco nas
metodologias ativas, mas estudo um pouco sobre aprendizagem significativa, que acaba
estando nesse processo. Considero que eu aprendi bastante.”

Fonte: Elaboragdo pelos docentes, com mediagdo da autora, 2020.

Neste sentido, considera-se que a reflexdo constante sobre a pratica e o

conhecimento dos elementos da pratica inovadora sao essenciais para uma pratica

pedagogica pautada no paradigma da complexidade.

A analise conjunta das 3 categorias da questdo 1 do grupo focal, permitiu a

elaboracao da figura 30, que demonstra um possivel caminho para a mudancga de

paradigmas.
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Figura 30: Esquema ilustrando os fatores observados na fala dos docentes para a mudanga de
paradigma.

Dentre os fatores apresentados na figura 30, como possivel caminho para
mudanga paradigmatica, se destaca a reflexdo, presente na categoria 2 e 3. No

entendimento de Dewey (1998, p.22) a reflexdo precede os resultados (agéo):

A reflexdo nao implica tdo somente uma sequéncia de ideias, mas uma
consequéncia, isto €, uma ordenagio sequencial das ideias na qual cada uma
delas determina a seguinte como seu resultado, enquanto cada resultado, por
sua vez, aponta e remete aquelas que o precederam.

Sobre a questdo 2 do grupo focal, quanto a contribuicdo da formagéo para o
uso de metodologias ativas e tecnologias digitais em sua pratica, pressupostos
metodoldgicos do paradigma da complexidade, os docentes cursistas foram
categorizados em 4 grupos, conforme suas agbes mediante as aprendizagens
proporcionadas pela formacéo:

1) Agao pré-existente ou imediata das metodologias ativas, técnicas de ensino
e das tecnologias digitais;

2) Acao pré-existente ou imediata das tecnologias digitais;

3) Agao pré-existente ou imediata das metodologias ativas;

4) Reflexao para possibilidades futuras de agdao em metodologias ativas,

técnicas de ensino e tecnologias digitais.
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Quadro 42: Categorizagédo dos docentes quanto ao uso de metodologias ativas e tecnologias digitais
aprendidas na formacgao docente

Categorias/ 1- Agao Metodologias e 2-Acgéo 3-Acgédo 4-Reflexao
Docentes Tecnologias Tecnologias Metodologias Acéo futura

D1

D2

D3

D4

D5

D6

D7

D8

D9

D10

D11

D12

Total de 4 2 1 7
docentes

Fonte: A autora, 2020.

1) Agao pré-existente ou imediata das metodologias ativas, técnicas de ensino
e das tecnologias digitais

Nesta categoria foram agrupados os docentes que revelaram que ja fazem uso

ou usaram imediatamente tanto as metodologias ativas, técnicas de ensino, quanto

as tecnologias digitais em suas aulas, ou aprendidas na formagao. Sao professores

que provavelmente ja passaram pelo processo reflexivo ou que, concomitante a esse,

ja colocam a agao em pratica para as novas aprendizagens.

Quadro 43: Docentes que fazem uso ou usaram as metodologias ativas e tecnologias digitais em suas

aulas

D3

“Eu ja utilizei algumas metodologias ativas, embora acho que nesse ano ainda foi incipiente
e pretende aperfeicoar o uso para o ano que vem. Quando apliquei o GVGO, achei que pra
eles no inicio foi dificil comandar o debate sozinhos; fiz 0 mapa de discussdo no quadro
também, entdo fazia as linhas quando eles falavam, entdo eles sabiam que precisavam
participar e falar. Eu achei legal, que eles ficavam me olhando para ver se eu falava, se eu
interferia. Depois eles disseram que gostaram, que se sentiram mais livres para debater sem
a minha interferéncia. Eu achei que foi muito produtivo, que discutiram bem legal, tanto no
GV quanto no GO. Também apliquei o padlet; foi bem legal, eles se empolgaram bastante.
Ja de inicio colocaram fotos nas colunas do padlet para identificar os grupos. Eu me senti
falando a linguagem deles, porque permitiu bem a interagdo e comunicagéo entre eles, E
uma ferramenta similar as que eles gostam, que séo as redes sociais. Foi um meio bem
legal, fugiu bem da forma tradicional’.

D8

“Eu usei os formularios do Google. Precisava fazer uma avaliagdo com eles e néo tive tempo
de fazer em sala, ai fiz um formulario do Google e mandei online e eles adoraram, porque
eles néo tinham que escrever; eles s6 tinham que responder e me enviar. Nao tinha aquela
entrega do trabalho fisico, entao facilitou bastante. Usei também o padlet e a rotacdo por
estagbes de aprendizagem, com seu auxilio, Josi. Foi muito legal, os alunos adoraram,
responderam bem as atividades, ficaram empolgados”.

D9

“Eu ja utilizo algumas metodologias ativas e tecnologias digitais. O painel integrado, o
GVGO, a sala de aula invertida, que eu nao sabia com esse nome. Umas das que eu usei
recentemente foi o padlet. Usei numa formacgéo; fui com bastante receio de nao dar certo,
usei o padlet integrado, a rotagdo por estagées de aprendizagem. Deu tudo certo e foi bem
interessante, porque embora era para um curso que trabalha com tecnologia, eles ndo
conheciam, néo utilizavam isso para dar aula. Foi interessante a forma como eles reagiram
e participaram da atividade, foi uma manhéa toda bem legal. Com a graduag¢do usei muito
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timidamente o Google Class, o que foi muito bom, apesar do receio também em trabalhar
com o Moodle. A avaliagdo deles foi bem interessante, acharam importante usar em sala
essas formas diferenciadas e ensinar. E assim, usar novas metodologias é
superinteressante; desde a maneira como se divide um grupo, fazer de modo diferente pra
eles é importante, sair da rotina é diferente”.

D10

“Ja apliquei as metodologias ativas. Eu tenho a mesma preocupag¢do de, as veze, de
observar um certo preconceito por parte dos colegas, de parecer estar matando aula,
negligenciando o conteudo. Ougo muitas falas que dissociam isso, mas eu ndo consigo
entender, porque metodologia ativa é pra trabalhar os conteudos, ndo é? Quanto a
receptividade dos alunos, eu senti que isso variou de turma pra turma; algumas receberam
melhores do que outras, e também ja trabalhei com turmas que definitivamente nao
gostaram e fizeram cara feia, achavam que eu estava matando aula. Mas é um processo
gradual que eles podem se acostumar, eu acho. Sobre dar aulas em lugares diferentes, que
eu gosto muito, eu acho que é interessante porque os alunos fazem associagbes do
contetido com os lugares e situagbes que viveram e isso facilita o aprendizado. Entdo por
hora eu posso fizer que usei algumas metodologias ativas e espagos ndo formais de
aprendizagem”.

Fonte: Elaboragao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.

2) Acgao pré-existente ou imediata das tecnologias digitais

Nesta categoria foram agrupados os docentes que ja utilizam ou que utilizaram

as tecnologias digitais em suas aulas logo que aprendidas na formagédo docente.

Embora alguns docentes relatassem o uso de tecnologias em suas aulas, tais como

redes sociais, vale destacar que estas nao foram aprendidas na formacéo.

3) Acao pré-existente ou imediata das metodologias ativas

Nesta categoria foram agrupados os docentes que ja utilizam ou que utilizaram

as metodologias ativas em suas aulas logo que aprendidas na formagao.

Quadro 44: Docentes que fazem uso ou usaram as metodologias ativas em suas aulas

D5

“Eu acho que usar tecnologias e metodologias ativas aproxima mais a gente da
geragao dos alunos. Principalmente uma geragdo como a minha, que fez ainda cursos
de datilografia (risos). Eu acho que é uma aproximagdo bem importante com eles.
Embora eu ainda ndo consegqui incorporar muita coisa, principalmente na questdo das
tecnologias digitais na sala, e eu ainda tenho uma resisténcia incorporar, porque eu
acho que eu ainda preciso dominar essas ferramentas melhor, eu considero que foi
muito importante conhecer todas elas para melhorar essa aproximagdo. Estava
precisando muito disso, mas ainda ndo me sinto segura para usar em sala de aula. Eu
acho que eu preciso dar uma ‘treinadinha’ para realmente saber se eu vou conseguir
utilizar essas ferramentas, por exemplo padlet. Quanto as metodologias ativas, eu ja
consegqui aplicar alguma coisinha ou outra. Ja fiz alguns testes em sala. Enfim, eu estou
experimentando para dai no proximo ano incorporar no meu planejamento, no proximo
ano letivo. Eu acho que isso é importante, né, planejar essa incorporagdo para o
proximo ano letivo. Muitas vezes a gente s6 faz uma cépia e cola do planejamento de
um ano para o outro, mas eu acho que é interessante essa reflexdo, e ha essa
possibilidade de reinvengéo. Entao para mim foi muito importante estar em contato com
essas metodologias ativas e as tecnologias. Eu acho que s6 preciso ainda me
familiarizar um pouquinho mais e tudo certo”.

4) Reflexao para possibilidades futuras de acao em metodologias ativas e
tecnologias digitais
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Nesta categoria foram agrupados os docentes que relataram o aproveitamento
da formacao em carater mais reflexivo que de acao propriamente dita, vislumbrando
possibilidades de incorporar o uso de metodologias ativas, técnicas de ensino e
tecnologias digitais em sua pratica docente futura. Mas, em sua maioria sentem-se

inseguros e sem dominio suficiente para utilizagao imediata destas.

Quadro 45: Docentes em processo de reflexao sobre o uso de metodologias ativas, técnicas de ensino
e tecnologias digitais em suas aulas

“Eu néo utilizei as metodologias ativas nem as tecnologias, porque eu néo tenho
dominio delas, me sinto inseguro para uso delas. Eu acho que o que eu estou tentando
fazer é o entendimento de como seria esse processo dentro da minha aula, onde
D1 encaixa-las, como encaixa-las. Entdo esse processo de reflexao é algo que eu ja estou
fazendo. Quando eu estou dando aula, quando vou preparar aula, eu fico imaginando
0 que eu poderia colocar aqui de metodologia ativa ou tecnologia, mas eu néo coloquei
(ainda) (risos)”.

“Quando fala na parte de tecnologias digitais, eu vou mais na area de usar as redes
sociais. Eu ndo usei muito ainda as metodologias ativas, eu gosto de usar as redes
sociais. Eu acho que a gente ganha tempo; por exemplo, quando ndo tem aula, tem
D2 algum feriado, alguma coisa, eu uso as redes sociais. Assim eu ganhei muito tempo
adiantando conteudo (sendo conteudista - risos). Eu uso o Google Classroom também
e Facebook. Eu acho que ai vocé entra na linguagem deles. Ainda néo utilizei as outras
metodologias, mas pretendo utilizar em breve’.

“Eu também néo usei ainda, mas eu tenho pensado em modelos de como utiliza-las
em minhas aulas. Eu acho que o curso foi bem provocativo para a gente repensar nas
nossas metodologias. Eu fico muito feliz hoje com seu curso, principalmente por vocé
ser da mesma area da Biologia. Sabe que anos atras eu fiquei chateada; uma
professora que acabou dizendo que a Biologia era um bacharelado disfarcado. Depois
disso eu tenho repensado muito as minhas praticas, as praticas do meu curso, e eu
gostaria que mais colegas da Biologia estivessem aqui fazendo o curso. Eu fico bem
feliz dos cursos parceiros aqui do Centro de Ciéncias Exatas e Biolégicas, como a
Quimica, a Biologia estar aqui fazendo curso, porque a gente é bem préximo,; eu acho
que esse curso, essa formacdo nos aproximou mais ainda. E eu acho também, Josi,
que o fruto que vocé vai colher desta formagao é muito maior do que o seu titulo de
doutora, porque eu acho que vocé trouxe para nés algo que vai fazer com que a gente
pense, reflita mais nosso curso, assim como os demais. NoSS0s cursos ja sao cursos
bons, 6timos, e acho que isso s6 tem a contribuir mais ainda. Eu vejo alguns cursos
discutindo bastante os aspectos pedagdgicos e nés talvez ainda ndo estavamos téo
engajados nessa discussdo; ai agora com o teu curso isso foi uma possibilidade. Eu,
embora ainda néo tenha utilizado muita coisa, ja prometi para os meus alunos que eu
vou mudar minha pratica pedagoégica. Eu ja falei para os meus alunos do primeiro ano
que ano que vem eu serei uma professora diferente. Estou muito feliz, parabéns pelo
curso!”

“Eu acho que quando a gente faz uma tecnologia ou metodologia ativa entrar numa
turma, os alunos adoram, mas geralmente os colegas falam que a gente quer aparecer,
né? Mas os alunos gostam muito, e principalmente quando se usa a tecnologia vocé
acaba ganhando eles, e eles acabam comparando dai um professor com outro, que
usa que ndo. Eu ja usei redes sociais e 0s grupos fechados no Facebook e eles
adoraram, porque eles interagiram, eles comentaram, foi uma atividade bem
D6 interessante. Eu estava falando também a linguagem deles. Eu ja usei o Moodle
também; foi bem interessante e a gente vé que eles respondem quando a gente usa
alguma tecnologia. Achei que o fruto de aprendizagem foi bem bacana usando as
tecnologias. Eu s6 acho que funciona melhor com turmas pequenas do que com turmas
grandes, porque acho que com as grandes fica dificil gerenciar. Entdo essas duas eu
ja usei, as outras que aprendi aqui no curso eu ainda nao utilizei, mas ja estou me
programando para usar. Eu acho usar a tecnologia é legal, porque ela da uma resposta
muito réapida para os alunos; entdo por exemplo usar o pickles, eles ja ficam sabendo

D4
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o resultado da avaliagdo na hora e eles adoram. O problema que eu ainda vejo é a
questao do sistema de ensino, que tem muita cobranga na questao dos contetidos, no
uso do livro didatico, na questao das avaliagbes e das recuperagdes e as vezes nao
sobra tempo para fazer as atividades diferenciadas que queremos”.

“Eu ainda ndo apliquei as metodologias ativas. Eu acho que a unica tecnologia que eu
utilizo é o e-mail (risos). Eu acho que também preciso me familiarizar um pouco mais
com as tecnologias para aplica-las. E com relagdo as metodologias ativas eu também
D7 penso que eu preciso me sentir mais sequra para chegar em sala de aula e aplica-las,
mas eu pretendo aplicar. Também pretendo para proximo ano coloca-las no meu, no
meu planejamento para introduzir conteudos e ver como sera para as proximas
aplicagbes’.

“Eu também acho que eu preciso me familiarizar um pouco mais; eu acho que ainda
tem um bloqueio, principalmente com as turmas de 1° ano, que acho que vém numa
condicdo muito tradicional de sala de aula. Os alunos do sistema publico vém muito
tradicionais, acho que os de particulares as vezes tém uma visdo um pouquinho
diferente. Acho que eu preciso trabalhar um pouquinho mais a questao da minha
sequranga para trabalhar tanto as tecnologias quanto as metodologias ativas, mas eu
D11 acho que o curso veio a agregar muito. Embora eu ainda néo apliquei, esse ano quando
eu estava dando alguns conteudos eu ja fiquei imaginando para o préximo ano
trabalhar de maneira diferente, usando as tecnologias e as metodologias. Eu vejo
sempre elas como um fechamento ou como uma introdugédo ao contetido, comecar a
trabalhar alguma coisa, porque eu acho que as tecnologias, metodologias permitem
uma maior interagdo com o aluno, chamar mais atengédo do aluno para o conteudo,
sabe?’

“Sobre as metodologias e tecnologias eu ainda néo utilizei; eu acho que eu fui uma
D12 aluna um pouco displicente, mas eu pretendo utilizar. Eu acho que eu fiquei mais nessa
coisa da reflexdo, do pensamento, mas eu pretendo utilizar com certeza, saiba disso”.
Fonte: Elaboracao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.

Em conjunto, a analise das categorias da questao 2 do grupo focal, permitem
inferir a contribuicdo da formacao para ampliacdo do conhecimento sobre novas
possibilidades metodoldgicas atrelado em alguns casos ao processo reflexivo.

Em relagdo a 32 e ultima questdo-estimulo do grupo focal, algumas outras
contribui¢des foram apontadas pelos docentes, definindo as categorias: possibilidade
de compartiihamento de experiéncias; reflexdbes sobre as licenciaturas e a IES;
reflexdes sobre o preparo e planejamento docente; reflexdes sobre o professor como
ser humano; reflexdes sobre a promog¢do da aprendizagem significativa; reflexdes
sobre os roteiros de metodologias ativas e sobre a integracdo teoria/pratica

oportunizada na formacgao (quadro 46).

Quadro 46: Outras contribuicbes apontadas pelos docentes em relagéo a formagcao

Docentes | Contribui¢gdes da formagao

Possibilidades de trocas e compartilhamentos de experiéncias
“Acho que momentos como esse proporcionados no curso, de nos encontrarmos e ver
0 que o colega de outra area faz, essas trocas, foi um momento impar; acabamos nos
encontrando apenas no corredor sem tempo para conversar e ver como o outro faz e

D6 trocar experiéncias de pratica. O curso pra mim foi muito bom. Eu estou 20 ha poucos
anos no magistério, e quanto mais a gente aprende mais a gente precisa continuar se
aprimorando para nao ficar pra tras’.

Esse ano ja consequi aplicar algumas coisas, mas acredito que tenho muito ainda pra

D8 pbr em préatica. Os momentos de troca e discussdo foram muito ricos, foi importante

ouvir os professores com mais bagagem e aprender com eles. Agradec¢o porque aprendi
bastante no curso.
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Dentro disso pra mim foi muito importante a disseminagéo de ideia entre nés, entre os
D12 pares, que pra mim é um processo de aprendizagem que eu gosto; essa troca, o falar,
o ouvir, discutir, pra mim em termos de aprendizagem eu ganho muito com isso.

Reflexoes sobre as licenciaturas e a universidade

Bom, eu acho que a nossa instituicdo, sendo uma instituicdo de formacao de
professores, muitas vezes ndo se caracteriza como tal, pois ndo tem nenhuma formagéo
interna de professores. Eu achei muito importante, porque é a primeira vez que a gente
esta tendo um curso onde se retinem professores para discutir algo, para pensar a
nossa propria formagdo. Esse fato para mim foi o que eu mais levei desse curso. Eu
acho que o curso da Josi abalou alicerces, acho que essa é a maior contribuiggo. Eu
acho que foi um momento muito valioso para nés refletirmos sobre qual instituicdo que
noés queremos. Primeiro porque somos professores, formadores da Educagéo Basica,
porém paradoxalmente ndo discutimos a Educagao Basica. Estamos muito dentro das
nossas caixinhas, sabe, com poucas discussées e poucas perspectivas; ai que eu acho
que o curso vem a contribuir. Porque estamos em uma época que precisa de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, entdo acho que essas reflexées sdo muito
validas, muito profundas; acho que a gente necessita delas. Tem muita gente que tem
arrogéncia do conhecimento, que acha que sabe tudo, que ndo esta aqui. Pra finalizar
eu acho que, a partir do curso, seria necessario dentro dos colegiados revisar as
ementas das disciplinas na tentativa de tentar aplicar mais metodologias ativas dentro
dessas ementas, e ai penso que temos uma grade curricular em descompasso com o
que estamos aprendendo agora

D12

Reflexdes sobre tempo de preparo e aplicagdao das metodologias ativas

Eu acho que tera uma receptividade bem boa por parte dos alunos. Eu acho que uma
das grandes dificuldades esta no tempo de preparo e aplicagdo das metodologias ativas,
Eu queria ter mais tempo para estudar, aprender, planejar mais, lidar com essa
inseguranga do novo. Eu preciso ter mais sequranga para poder aplicar e eu acredito
D12 bastante nas metodologias ativas como forma de uma aprendizagem significativa critica.
Quando a gente vai buscar de estudar mais, e metodologias ativas, e a gente se depara
com uma diversidade muito grande de metodologias ativas, mas muitas vezes ndo tem
nos artigos como aplicar, como fazer; entdo foi muito legal vivenciar as metodologias
ativas aqui no curso de forma pratica. A questado de ter roteiros também foi muito legal.

Reflexbes sobre o professor como ser humano

Uma coisa que eu levo do curso é uma fala da professora Edna, que veio aqui. Ela
comentou que quando vocé entra em sala, ndo é sé o professor que entra; é vocé, é a
pessoa que entra em sala, e por mais que ainda ndo tenhamos usado a maioria das
D10 metodologias e tecnologias, essas reflexées que fizemos nos mudou muito através da
pessoa que entra em sala de aula. Eu agradeco a oportunidade do curso, tenha certeza
que onde eu estiver levarei essas contribuicbes do curso. Agradego profundamente e
também aos colegas pelas experiéncias e reflexées, pois vocés contribuiram muito em
minha formagé&o.
Reflexdes sobre promocéao da aprendizagem significativa

Achei que ambas as técnicas que usei esse ano tornou a aprendizagem mais
significativa e mais critica. Eles percebem que sdo os atores principais no processo,
embora ndo estdo acostumados com esse papel, mas que gradualmente podem ir
aprendendo dessa forma.

D3

Sobre os roteiros de metodologias ativas

Bom, eu também tenho pouca experiéncia no magistério superior. Muitas metodologias
e técnicas ja tinham visto, mas nunca desse modo aprofundado, entdo acho que o curso
contribui muito pra aprender como preparar as metodologias. Todos o0s roteiros
D8 ajudaram muito a pensar numa aula com todos os elementos. Gostei muito também das
ferramentas e tecnologias que foram passadas pra gente: mural digital, softwares de
mapas conceituais. O curso contribui muito para embasar a utilizagdo dessas
ferramentas.

Sobre a integracéao teoria/pratica vivenciada no curso
Embora ja fazia em sala algumas, achei bem interessante a relagdo que o curso
D9 proporcionou de integrar as metodologias com as tecnologias digitais, até porque tenho
um pouco de dificuldades com essas questées de tecnologia.
Fonte: Elaboracao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.
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Sobre a contribuicdo da formacdo como possibilidade de trocas e
compartilhamentos de experiéncias, Behrens (2014, p 404), afirma:

As metodologias necessitam incluir espagos para dialogar, conversar,
investigar, pois os alunos precisam estar num espago de convivéncia entre
pares, continuamente provocados, desafiados, instigados para produzir
conhecimento de maneira individual e coletiva.

Em relacdo a reflexdo apresentada por D10 sobre o professor como ser
humano: “quando vocé entra em sala, ndo € s6 o professor que entra, € vocé, ¢é a
pessoa que entra em sala, e essas reflexées que fizemos nos mudou muito através
da pessoa que entra em sala de aula”, esta remete ao 3° saber de Morin (2001),
Ensinar a condigcdo humana, que evidencia as dualidades e multidimensionalidades
da condicdo humana

Percebe-se no entendimento de D10, uma importante caracteristica que
precisa ser considerada no paradigma da complexidade: o professor como pessoa e
como sujeito histérico e social. No paradigma da complexidade, que em sua
epistemologia busca reintegrar sujeito e objeto, razdo e emocgéo, a reflexdo de D10 &
muito pertinente.

O docente D3 destaca a contribuicdo da formagao docente ofertando
possibilidades metodologicas, como por exemplo as metodologias e técnicas ativas e
as ferramentas e tecnologias digitais educacionais, como subsidio a promog¢ao da
aprendizagem significativa: “as técnicas que usei esse ano tornou a aprendizagem
mais significativa e mais critica”.

Borille e Behrens (2020), investigaram o potencial da metodologia ativa,
Metodologia de Projetos, para a promogédo da aprendizagem ativa, significativa e
critica. As autoras analisaram as fases da Metodologia de projetos sob a luz da
Aprendizagem Significativa de Ausubel (AS) (1963) e da Aprendizagem Significativa
Critica (ASC) de Moreira (2010) e concluiram na analise que houve pertinéncia e
acolhimento a todos os principios da AS e da ASC e que sua utilizagdo como
metodologia ativa e inovadora pode contribuir para a aprendizagem com significado e
criticidade na producao do conhecimento.

Outros comentarios sobre a formagao (quadro 47) revelaram anseios dos
docentes em ampliar os conhecimentos sobre as tematicas da formagéo (D12), e

também um lamento quanto aos docentes que n&o participaram da formagao (D3):
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Quadro 47: Outros comentarios dos docentes sobre a formacgao

“Acho que o curso nos causou um choque interno, para ir em busca de mais conhecimento

D12 sobre esses temas. Abalou estruturas em todos os dngulos!”
“O que eu mais sinto é pena de pessoas terem ficado de fora desse curso, porque todos
foram convidados, mas muitos infelizmente nao vieram. E que talvez esse conhecimento
nunca vai chegar até elas, e mesmo que talvez chegue, talvez eles dirdo ndo de novo e de
D3 novo, e ndo assistam e ndo busquem e ndo entendam nesse mesmo nivel de compreensao

que o curso nos proporcionou, através dos debates e reflexées que fizemos. Acho que eu
tive um ‘balancgar’ nos alicerces, ja a partir do doutorado, com o estudo da perspectiva CTS,
que propbe um ensino de ciéncias diferenciado, e isso foi muito reforgado aqui no curso.
Foi muito legal essa balangada que o curso nos deu.”

Fonte: Elaboracgdo pelos docentes, com media¢do da autora, 2020.

Sobre o comentario de D3, sobre os docentes que nao realizaram a formacao,
pode-se fazer referéncia ao conceito de imprint cultural e normalizagao utilizado por
Morin, (2000, p. 28), que pode explicar de certa forma um certo conformismo dos

docentes:

O imprinting cultural, marca matricial que inscreve o conformismo a fundo, e
a normalizagdo que elimina o que poderia contesta-lo. O imprinting € um
termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével imposta
pelas primeiras experiéncias do animal recém-nascido (como ocorre com o
filhote de passarinho que, ao sair do ovo, segue o primeiro ser vivo que passe
por ele, como se fosse sua mae), o que Andersen ja nos havia contado a sua
maneira na histéria d’ O patinho feio. 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.

Os comentarios das Direcdes de Centros de Areas do campus da universidade
revelam ampla contribuicdo da formacéo, visto que essa foi a primeira formacéo desta

natureza a ser oferecida no campus (quadro 47).

Quadro 48: Agradecimentos e comentéarios das Diregdes de Centros de Areas da universidade sobre
a formacao docente

“Como Diretora de Centro quero agradecer em meu nome e nome de todos pela realizagao
do curso. O curso foi além das expectativas. Vocé contribuiu muito com uma ideia que também
era das Diregbes de Centro. Foi uma relacdo de reciprocidade, de parceria muito bacana.
Obrigado por vocé ter aceitado as indicagbes da profe Marilda de fazer a sua pesquisa de
D9 | tese, de fazer a pesquisa-agdo aqui conosco e aplicar o curso aqui, mesmo se sentindo
desafiada como vocé comentou. N6s sabemos que vocé poderia ter escolhido outro grupo,
outro tema, outro objetivo, mas vocé nos escolheu e nds de certa forma também te
escolhemos e ficamos muito felizes de ter esse encontro de ideais e ideias, e com certeza
vocé contribuiu muito para nossa formacgéo e para 0 nosso campus

Fonte: Elaboracgdo pelos docentes, com media¢do da autora, 2020.

O apoio da gestao institucional nos processos formativos €& imprescindivel.
Autores como Névoa (2009), Pimenta e Anastasiou (2002), Zabalza (2004) destacam
isso, assim como esse fator também foi observado como importante pelos docentes

que responderam a sondagem inicial.
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6.1.2.3 Contribuicbes dos professores participantes por meio do questionario final
sobre a formag&o continuada (curso)

A avaliacdo da formacgao docente por meio da aplicacdo do questionario
avaliativo foi positiva em relagao a todos os aspectos. O questionario foi respondido
por 10 docentes.

Os aspectos que avaliaram a estrutura, organizagcéo e metodologia utilizada na
formagao (item 1 do quadro 49, formato, modalidade, metodologia teérico-pratica,
organizagdo das tematicas geradoras, dialogos reflexivos, oficinas e roteiros)
receberam a pontuacdo maxima (10 pontos) pela maioria dos docentes. A menor
pontuacdo para esse item foi 7, atribuida por apenas 1 docente para os quesitos

modalidade e oferta e dialogos reflexivos, respectivamente.



Quadro 49: Avaliagao dos encontros formativos pelos docentes por meio de questionario final
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Itens avaliados

Numero de docentes por pontuacido na
escala de Likert

1- Estrutura, organizacdo e metodologia utilizada no curso de formagao

2

3

4 |5

6

7

8

9

10

a) Quanto a modalidade de oferta do curso (encontros presencias e estudos online)

1

1

b) Quanto ao formato tedrico, pratico e metodoldgico (dialogo reflexivo sobre os temas geradores e
oficinas de metodologias ativas sobre os temas geradores)

8
7

c) Quanto a organizacédo das tematicas geradoras, disponibilizagdo e qualidade de materiais tedrico-
bibliograficos no AVA — Moodle (artigos, livros, videos entre outros)

d) Quanto aos dialogos reflexivos como suporte para entendimento dos temas geradores e possibilidades
de didlogos e reflexdes sobre estes

e) Quanto as oficinas ministradas (metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais) como suporte
ao entendimento tedrico das tematicas geradoras e como possibilidades metodolégicas aplicaveis em
sala de aula

f) Quanto aos roteiros de metodologias ativas disponibilizados no AVA — Moodle

10

2- Avaliagao do grupo
Quanto a trajetéria do grupo de participantes docentes no curso de formacgéo, atribua conceitos com relagéo a:

a) Frequéncia e assiduidade dos docentes do grupo nos encontros

b) Participacao efetiva dos docentes do grupo nas discussdes dos didlogos reflexivos

N =

c) Participacdo efetiva dos docentes do grupo nas oficinas

N|—= W

WIWIN

3- Autoavaliagao
Quanto a sua trajetéria no curso de formagéo, atribua conceitos com relagéo a:

a) Sua frequéncia e assiduidade

Sua participacao efetiva nas discussdes dos dialogos reflexivos

Sua participagéo efetiva nas oficinas

b)
c)
d) Sua participacao nas leituras de materiais disponibilizados no Moodle
e) Sua participacao no Moodle, no férum Pergunta Reflexiva

f) Aplicacdo das aprendizagens construidas em sua pratica pedagogica

I\ U N\ [P N S

g) Possibilidade de continuidade de sua participagdo no grupo como grupo de estudos, grupo de
discussao e formagao continuada

aAlaiNnw=aiN]—

SIWWIRAIWININ

[o o) RS EL Y UL\ IR N

h) Atendimento as expectativas elencadas no Férum teste e expectativas em relagéo ao curso

Fonte: A autora, 2020
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Sobre esse item avaliado, foi solicitado aos docentes que elencassem
sugestdes de como eles poderiam ser aprimorados, e entre as sugestdes destacam-
se: a indicagdo de variagdo nos locais de aprendizagem, sugerida por um dos
docentes (D10); a aplicagdo das metodologias ativas em sala (D6); e uma melhor
selecéo dos textos para leitura (D2), justificando algumas repeti¢cdes de informacgdes.

Sobre tais sugestdes, concorda-se totalmente com a primeira, visto que a
formacéo ocorreu no mesmo local em todos os encontros. Sobre a aplicacdo das
metodologias ativas, cumpre ressaltar que foi incentivado e oportunizado aos
docentes a aplicagdo em sala de aula, inclusive disponibilizando os roteiros das
metodologias e técnicas vivenciadas. Sobre a terceira, lembra-se que as leituras nao
eram todas obrigatdrias; algumas eram obrigatorias e outras complementares,
cabendo ao docente selecionar o que mais lhe agradaria.

Em relagdo aos aspectos de avaliagdo do grupo (item 2 do quadro 49), a
maioria dos docentes avaliou o grupo com pontuagao variando entre 6 e 10, com
melhor pontuag&o para a participagdo nos dialogos reflexivos (variagado de 7 a 10) e
nas oficinas (variacéo de 6 a 10).

Em relagcéo a autoavaliagao (item 3 do quadro 49), os docentes indicaram uma
participacdo positiva quanto a assiduidade e quanto a participacdo nos dialogos
reflexivos. A pontuagdo foi menor nos quesitos de participagdo nas atividades do
Moodle; e em especial perguntas reflexivas e aplicagdo das aprendizagens
construidas em sala de aula. Esse fato ja havia sido percebido pela pesquisadora
(grafico 29), e pode ser atribuido as caracteristicas da universidade de cursos
presenciais, que n&o utilizam ambientes virtuais de aprendizagem, assim como a
visualizagdo da formagéo apenas como contribuicdo em carater metodologico e néo
epistemoldgico, fatores esses ja discutidos anteriormente.

Sobre a possibilidade de continuidade da participagao dos docentes em futuros
processos formativos, os docentes demonstraram-se interessados em sua maioria em
continuar, assim como indicaram que a formagao atendeu as expectativas de grande
parte dos docentes, fatos estes que também ficaram evidenciados a partir da visao da
pesquisadora e nos depoimentos do grupo focal.

Em outro bloco de perguntas, foi avaliada a contribuicdo da formagao para a
reflexdo e agao sobre a pratica pedagdgica.

Os docentes avaliaram que a formagao contribuiu para o (re) conhecimento e

reflexdo sobre os paradigmas e abordagens educacionais em 100% e gerou
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contribuicdo também em 90% sobre o processo de reflexdo-agdo sobre a pratica
pedagodgica. Segundo os docentes a formagéo ampliou em 100% as possibilidades

metodoldgicas na pratica docente (grafico 30).

Grafico 30: Contribuicdo da formacgao para a reflexdo e agédo sobre a pratica pedagoégica
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educacionais

Fonte: a autora, 2020.

De acordo com os docentes, houve também contribuicao da formagéo em 90%
no que diz respeito a reflexdo-acédo sobre a planejamento, em especial no que diz
respeito ao papel do professor e do aluno, assim como em relagao a avaliacdo. Tais
resultados corroboram os depoimentos dos docentes no grupo focal.

Os docentes afirmam, em sua maioria (80%), ja ter utilizado alguma das
metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais em suas aulas. Tal resultado
contradiz os depoimentos do grupo focal, no qual a maioria afirma ainda néo ter
utilizado. Os docentes (90%) também acreditam que a utilizagdo das metodologias
ativas conduz a aprendizagem significativa.

Os docentes foram questionados também sobre os possiveis motivos/fatores
que dificultam a mudanca de paradigmas e de pratica pedagdgica. Dentre os fatores
mais apontados pelos docentes estdo: as pré-concepc¢des da formacéo inicial; a falta
de disposicao; o tempo e mudanca de postura; a resisténcia dos alunos; as condi¢coes
de trabalho; o histérico longo de uma educacao sempre tradicional; a falta de abertura
e resisténcia ao novo; a inseguranga e falta de conhecimento para aplicar novas
metodologias; e o preconceito por parte de alunos e colegas de profissdo em relagao

a praticas inovadoras.
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Cabe ressaltar que esses dados, corroboram também com os obtidos com o
grupo focal (figura 30).

Um ultimo bloco de questbes avaliou as contribuicbes da formagao para o
conhecimento sobre paradigmas e abordagens educacionais. Foi solicitada aos
docentes a demonstracdo desse conhecimento por meio de uma sintese sobre as
aprendizagens construidas durante a formacéo.

Em destaque algumas sinteses (quadro 50) que demonstram as aprendizagens
dos docentes, contextualizando as tematicas abordadas na formagéo.

Quadro 50: Sinteses elaboradas pelos docentes sobre as aprendizagens construidas na formagao
edagogica

D10 A desconstrugdo da mera reprodugéo de transmissdo de saberes centrado no professor
passa pela anélise reflexiva de sua pratica pedagobgica. Para promover uma aprendizagem
significativa é importante favorecer o protagonismo estudantil e variar as metodologias
ativas e tecnologias digitais educacionais que acompanhem a realidade do estudante.

Nesse contexto a avaliagdo da aprendizagem deve ser revista para acompanhar as novas
vivéncias experimentadas.

D5 Neste contexto, supera-se o paradigma tradicional, no qual o aluno € um mero expectador
passivo e empregam-se metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais. Assim, o
aluno constréi ativamente seu conhecimento, o que contribui para sua aprendizagem
significativa. Vale ressaltar que a avaliagdo também precisa ser repensada neste novo
cenario, buscando avaliagbes formativas que contribuam para a aprendizagem do
discente, como a elaboragdo de mapas conceituais. Por fim, ressalta-se que o docente
precisa buscar novos saberes, se reinventar, estudar e compreender que o Pensamento
Complexo e os sete saberes necessarios para a educagao do futuro podem embasar sua
nova jornada.

D3 Com o objetivo de aprimorar nossa pratica pedagdgica e tornar o processo de ensino-
aprendizagem mais significativo, podemos trabalhar no contexto do paradigma da
complexidade, utilizando novas abordagens educacionais, fazendo uso de metodologias
ativas e novas tecnologias educacionais. Além disso, devemos inserir em nossa pratica os
sete saberes necessarios a educagéo do futuro, pois isso torna a educag¢do mais atraente
e significativa para os alunos.

D4 O curso nos demonstrou a importancia de incorporarmos em nossa pratica pedagdgica
abordagens educacionais inovadoras, sob a perspectiva do paradigma inovador de ensino.
D8 O curso proporcionou reconhecer os paradigmas educacionais, principalmente o

tradicional, que ainda permeia nossa escola, e o inovador ou emergente, que vem
ganhando muito espacgo e atende melhor as demandas atuais em educagéo. Uma grande
implicagdo deste novo paradigma pressupbe novos diagndsticos e procedimentos
metodolobgicos, investigagdo e construgdo do conhecimento. Vem a este encontro o
paradigma da complexidade, que desenvolve a capacidade cognitva, a inseparabilidade
das emocébes, da curiosidade, da imaginagdo, na forma de pensar a realidade e atuar
sobre ela. Algo que encontra respaldo nas ideias de Morin e dos seus sete saberes: Erro
e ilusdo, conhecimento pertinente, ensinar a condicdo humana, enfrentar as incertezas, a
compreenséo, a identidade terrena e a ética do género humano. Essa aprendizagem muito
mais significativa pressupbe conhecimentos novos correlacionados com outros prévios,
um papel ativo do sujeito e mudangas nos métodos de instrugdo. Entre estes métodos de
instrugdo as metodologias ativas, enquanto métodos de ensino em que o aluno se torna
protagonista e responséavel por sua aprendizagem, emergem com for¢ca. Entre as
metodologias destaco a sala de aula invertida, os mapas conceituais, os projetos, estacdes
de aprendizagem. Aproximar-se da realidade das novas geragoes, principalmente
utilizando as tecnologias, auxilia a despertar a atengéo do aluno, a percepgéo e resolugéao
de problemas reais, insere o jovem no debate social, auxilia a formacédo do senso critico,
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democratiza o aceso ao ensino, auxilia num feedback rapido e individualiza o ensino.
Diante desta nova postura profissional do educador também se faz necessario uma nova
forma de avaliar a aprendizagem. Principalmente pautada nos objetivos que foram ou
seréo fixados sob aquela necessidade de aprendizagem.

Fonte: Elaboracdo dos docentes, mediada pela autora, 2020.

Dentre os aspectos abordados na sintese dos docentes estdo: a mudanca de
papel de professor e aluno na pratica pedagdgica; a reflexdo sobre a avaliagéo; a
utilizagdo das metodologias ativas e tecnologias digitais educativas; e a compreensao
e incorporagao do pensamento complexo e dos sete saberes como pressupostos da
pratica pedagaogica.

Em destaque, a sintese de um dos docentes (D9), que alerta sobre a
necessidade de mudanga de postura e concepgdes tedrico-metodologicas para a

mudanca paradigmatica e exercicio da pratica inovadora:

A mudancga de paradigmas exige uma mudanga de postura e de pensamento
de cada um, e é algo que acontece aos poucos. Ministrar uma aula numa
abordagem pedagogica inovadora, com uma pratica pedagodgica que gere
uma aprendizagem significativa dos alunos, demanda organizag&o,
comprometimento do professor e também dos alunos. Demanda o uso de
recursos variados que englobem a realidade na qual estdo inseridos,
incluindo metodologias ativas e as tecnologias educacionais. Porém, apenas
usar uma metodologia ativa ndo quer dizer que seja uma prética pedagogica
inovadora, pois esta exige, além da pratica, pressupostos tedricos e
metodolbgicos que vao além da "aplicagdo de uma técnica." (D9, 2019)

Alguns docentes eximiram-se de elaborar suas sinteses, como por exemplo D2.

E D1 demonstrou uma certa resisténcia ao novo paradigma (quadro 51).
Quadro 51: Sintese dos docentes D2 de D1

“N&o me sinto confortavel e preparada para redigir um texto sobre essa abordagem.” (D2)

“Eu posso afirmar que, ha cerca de 30, 40 anos, tudo era muito diferente de hoje, mas a escola ndo
mudou, ndo sofreu nenhuma alteracdo, no que diz respeito ao seu formato de ensino-aprendizagem,
sobretudo em cidades e regibes mais pobres. Muito disso tem a ver com os paradigmas e
abordagens que ainda séo utilizados, pois um dos ‘modelos’ apresentados, o tradicional é em tese
‘mais facil’. Aqui ndo fago uma critica a este método, até porque eu aprendi muito e ainda hoje utilizo-
0 nas minhas aulas; no entanto, acredito que poderia, sim, ser utilizado dentro de outras abordagens
e durante periodos de aprendizagens onde mais se adequaria de acordo com a situagéo.” (D1)

Fonte: Elaboragao pelos docentes, com mediagao da autora, 2020.

Dentre as dificuldades relatadas pelos docentes durante o processo formativo
estdo a disciplina para realizagdo das atividades e o tempo para realizacdo das

mesmas (quadro 52), fatores esses ja discutidos anteriormente.
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Quadro 52: Dificuldades relatadas pelos docentes durante o processo formativo

“Disciplina para a realizagcéo das tarefas! Desculpa!” (D11)
“Tempo disponivel para a leitura de todo o material disponibilizado.” (D2)
“Faltou assiduidade de minha parte na realizagdo de algumas tarefas no AVA, mas somente por
questéao de disponibilidade de tempo. A organizagédo do curso foi boa e foi conduzido de maneira
agradavel.” (D5)
“Pra mim uma dificuldade foi o tempo para ler todos os textos e participar de todas as atividades
online. Penso que o curso foi bastante importante para a formagao e a pratica pedagogica
universitaria de todos os participantes. Houveram momentos muito ricos de discusséo e troca de
experiéncias.” (D6)
“Acredito que o curso contribuiu muito em varias formas de ensino-aprendizagem, porque nos foi
apresentado muito material para realmente ser utilizado de varias formas que ndo seja a forma
tradicional de se ensinar.” (D4)
O curso foi maravilhoso e libertador. Consegui entender conceitualmente o que fazia na pratica
mais sem uma metodologia sistematica das atividades realizadas (D12)
“Meu comentério refere-se ao curso e aos beneficios que me trouxe. E necessério muito
envolvimento, querer aprender sempre e constantemente. O curso foi muito bom para a
participagdo em debates e para a pratica de leituras sobre ensino e educagéo, utilizando varias
formas de tecnologias digitais.” (D8)
“As dificuldades foram pessoais, pois estou cursando doutorado e com pouco tempo para me
dedicar as leituras e atividades realizadas em casa.” (D3)

Fonte: A autora, 2020.

Ao final do encontro também foi informado aos professores sobre as préximas
fases da formagéao, de acompanhamento e auxilio, e implementagéo das metodologias
aprendidas. Foi também entregue aos docentes uma lembrancga pela participagao e

realizou-se uma confraternizagao entre pares.



CONSTDFRACOFS FINAIS

Sdo tessidas aqui as consideracoes [finals da pesquisa. Parte-se da
andlise das partes para o todo e do lodo para as parles, para a
realizacdo da tessitura entre os resullados alcancados ent uma relacao
dialogica, recursiva e retroativa.

O objeto de estudo desta pesquisa foi a formagdo docente universitaria.
Buscou-se investigar as contribuicbes de uma formagdo continua pautada nos
pressupostos do paradigma educacional da complexidade para a proposi¢gao de uma
pratica pedagogica inovadora.

As pesquisas na area da complexidade exigem do pesquisador um olhar sobre
as partes e sobre o todo, considerando a dialogicidade dos fendmenos, suas inter e
retroagdes e recursividades, para que dessa forma seja possivel uma analise mais
ampla quanto ao objeto de estudo, seus cenarios e contextos, fazendo a tessitura
necessaria para sustentar a compreensao dessa realidade.

Neste entendimento é necessario, por parte do pesquisador, uma reforma no
modo de pensar e analisar o objeto de estudo, um olhar que ultrapasse a
fragmentacao do todo, porém sem desconsiderar a importancia das partes, assumindo

a causalidade circular em detrimento a linearidade.

UM OLHAR SOBRE AS PARTES E SOBRE O TODO

Com intuito de relembrar a construgcdo, desenvolvimento e avancos dessa
pesquisa, elaborou-se a figura 31, que apresenta os diferentes elementos de
composicao da pesquisa. Trata-se de uma pesquisa articulada entre diferentes partes,
que se engendram em seus elementos constituindo assim uma visao do todo (MORIN,
2000).

Buscou-se atender o principio sistémico-organizacional, que ajudou a ligar o
conhecimento das partes ao conhecimento do todo. Para Morin (2000), com base em
Pascal, € impossivel se conhecer o todo sem conhecer as partes e de conhecer as
partes, sem conhecer o todo. Dessa forma, este operador auxilia na compreensao dos
sistemas e unidades complexas, sendo que estes constituem-se de partes, que

interagem e retroagem umas sobre as outras, formando o todo (unidade complexa).
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Sobre esse operador, Antunes de Sa (2019, p.22) explica que:

Os fenbmenos, os fatos, os eventos existem porque sao produzidos por
elementos constituintes (partes) que isoladamente talvez ndo teriam
“existéncia”, porém quando em processo de movimento, de interagao, de
fricgdo, criam um todo, uma emergéncia que apresenta qualidades distintas
das partes que lhe deram origem.

Com esta visdo, optou-se por analisar as partes e o todo e suas relagdes e
articulagdes, em especial, a partir dos operadores cognitivos apontados por Morin
(199, 2005).

A figura 31, tem a intengcado de apresentar a tessitura do todo e das partes
(circulo). Porém, as “fatias” do circulo também podem ser vistas como o todo, em uma
relacdo de autonomia, mas também interconexao e interdependéncia entre si. Dessa
forma, cada capitulo pode ser analisado de forma particular, mas com a visdo da trama

exigida pelo paradigma da complexidade.



OBIJETIVO: Analisar as contribuicdes
de uma formacdo docente, pautada

nas necessidades formativas
apontadas pelos docentes
universitdrios e ancorada
epistemologicamente e

metodologicamente nos pressupostos
do paradigma da complexidade para
uma pratica pedagogica inovadora,
significativa e transformadora.

PROBLEMA: Como uma
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FUNDAMENTACAO TEORICA:

|. Paradigmas da Ciéncia e da Educacdo;

11. Pressupostos Epistemoldgicos do

Paradigma da complexidade;

IIl. Aprendizagem ativa, Metodologias Ativas
ias Digitais educacionais;

formacdo docente, pautada
nas necessidades formativas
apontadas pelos docentes
universitarios e  ancorada
epistemologicamente e
metodologicamente nos
pressupostos do paradigma da
complexidade pode contribuir
para uma pratica pedagdgica

PRATICA PEDAGOGICA E
FORMACAO DOCENTE
UNIVERSITARIA NO
PARADIGMA DA
COMPLEXIDADE

OPCAO METODOLOGICA:
Abordagem qualitativa;
Pesquisa-acdo
formacdo docente)
Grupo focal e
avaliativo;
Andlise de Contetido/Otica do
pensamento complexo.

Questiondrio

da complexidade, significativa
e transformadora?

OBJETO DE ESTUDO:
Formacdo docente universitaria

T

RESULTADOS E AVANCOS DA
PESQUISA:

Visdo da pesquisadora: adesdo e
receptividade dos docentes na
“formacdo/Reflexdo sobre a pratica
pedagogica;

Visdo dos docentes: Ampliacdo dos
conhecimentos sobre pressupostos
epistemoloégicos e metodolégicos
do paradigma da complexidade;
Reflexdo sobre a pratica
pedagogica;

Figura 31: Demonstracado esquematica das partes e do todo da tese
Fonte: a autora, 2020
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A contribuicao de cada capitulo teérico foi essencial para embasar a elaboragao
do conhecimento necessario para o desenvolvimento da pesquisa-agao. A construgao
da fundamentacéo tedrica permitiu afirmar com seguranga que é inconcebivel pensar
na formacgao docente (objeto de estudo), em especial a universitaria, na atualidade,
sem considerar os novos paradigmas educacionais e seus pressupostos. Dessa
forma, a formacao foi construida considerando no processo formativo, os aspectos
epistemologicos do paradigma da complexidade (incluindo a transdisciplinaridade,
operadores cognitivos e sete saberes) e aspectos e metodoldgicos (metodologias e
técnicas ativas de ensino), com vistas a promog¢do de uma pratica pedagdgica
inovadora e significativa.

A formagao docente universitaria tomada como objeto de estudos dessa tese
representou uma das partes. Por meio da definicdo do objeto de pesquisa, buscou-se
analisar as contribuicbes de uma formacgao docente, pautada nas necessidades
formativas apontadas pelos docentes universitarios e ancorada epistemologicamente
e metodologicamente nos pressupostos do paradigma da complexidade, para uma
pratica pedagdgica inovadora, significativa e transformadora.

O encontro do corpus tedrico constituiu-se por meio da opgao metodoldgica da
pesquisa, observando-se os aspectos filosofico-metodoldgicos, constituidos pelos
sete saberes e pelos operadores cognitivos que constituem o pensamento complexo,
bem como, os aspectos tedrico-metodoldgico, assim optou-se por pesquisa qualitativa
com abordagem de pesquisa-agdo como o fio condutor dos procedimentos e coleta
de dados.

A pesquisa-agéo, idealizada conforme as etapas definidas por Dionne (2007)
foi realizada por meio de 8 encontros formativos que permitiram oferecer a formacgao
continuada aos professores universitarios, partindo de seus anseios e necessidades
formativas, diagnosticados previamente e unidos aos pressupostos tedricos e
metodoldgicos do paradigma da complexidade.

A organizagao estrutural e metodologica da formagdo permitiu o necessario
didlogo com os docentes, saber ouvi-los e introduzi-los no processo como atores
protagonistas, em especial, considerando na formagao seus apontamentos enquanto
necessidade formativas, as quais geraram os temas de trabalho (tematicas
geradoras). As metodologias e técnicas ativas de ensino e tecnologias digitais

educacionais, apontadas como necessidades formativas foram eleitas como proposta
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metodologica de condugao dos encontros e trabalho das tematicas geradoras. Estas
foram um fator motivacional importante para os docentes, pois oportunizaram a
producdo de conhecimento a partir de problematizagdes, atitudes de protagonismo,
criatividade e autonomia, caracteristicas essas da pratica pedagdgica pautada nas
abordagens educacionais do paradigma da complexidade que se reflete também das
metodologias ativas. Essa organizagdo, também ampliou possibilidades
metodoldgicas na pratica pedagogica dos docentes.

A escolha metodolégica foi um caminho bastante exitoso, pois permitiu pensar
e produzir a formagdo docente de uma maneira aberta, dialégica, recursiva e até
mesmo retroativa, em detrimento as formagdes pedagdgicas, muitas vezes, fechadas
e lineares. A escolha da pesquisa-agao adveio da orientagdo defendida por Imberndn
(2016), entre outros autores, como imprescindivel modelo investigativo de formacao
docente na contemporaneidade. Ampliou-se a pertinéncia da escolha da pesquisa-

agao, com o posicionamento proposto por Imbernén (2016, p.194):

No campo da formagéo do professorado, o interesse pelos processos de
pesquisa-acdo devem ser retomados pelos seguintes motivos: a
possibilidade de se refletir sobre o que se faz; unir a formagéo a um projeto
de mudanca; realizar uma formagao a partir de dentro, um processo orientado
por decisdes colaborativas; a necessidade de estabelecer pontes de
comunicagdo entre os colegas; o interesse pelo desenvolvimento
democratico do curriculo e a aproximagao entre teoria e pratica entre outros.

Com esta visdo a natureza da pesquisa-agao permitiu a flexibilidade e
contemplou esse olhar ampliado sobre o processo formativo. A presenca da
pesquisadora como observadora participante e mediadora do processo formativo foi
de suma importancia para a coleta de dados e interpretacéo da realidade da pesquisa.

As contribuicdes da formacado foram avaliadas por meio das observacdes e
registros da pesquisadora, por meio de grupo focal e questionario avaliativo. Estes
foram submetidos a Analise de Conteudo e interpretados sob a 6tica de Bardin (2016)
aliado a visao do pensamento complexo.

Sobre os avangos produzidos (resultados) na pesquisa, na visdo da
pesquisadora, a formagao gerou contribuicbes e aprendizagens, em especial no
processo de reflexdo sobre a pratica docente. Houve também receptividade e
engajamento por parte dos docentes envolvidos, em especial no quesito
envolvimento, frequéncia e assiduidade.

Os avancgos da pesquisa, na visdo dos docentes, revelaram contribuicoes

importantes como: 1) ampliagcdo do conhecimento sobre paradigmas e abordagens
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educacionais; 2) conhecimento sobre os pressupostos epistemolégicos e
metodoldgicos do paradigma educacional inovador; 3) (re) conhecimento dos fatores
limitantes @ mudanga de paradigmas e 4) possibilidade de reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

Nesse contexto, os objetivos previamente estabelecidos na pesquisa, de
conhecer a pratica pedagoégica dos docentes universitarios, ofertar a formacéo e de
analisar as possiveis contribui¢des, foram atingidos, permitido assim encontrar
caminhos relevantes para atender o problema de pesquisa Como uma formacgao
docente, pautada nas necessidades formativas apontadas pelos docentes
universitarios e ancorada epistemologicamente e metodologicamente nos
pressupostos do pensamento complexo, pode contribuir para uma pratica
pedagdgica inovadora, significativa e transformadora?

Sobre este questionamento e em se tratando da visdo do todo, infere-se que a
oferta de formacao pedagdgica pautada nas necessidades formativas dos docentes e
ancorada nos pressupostos epistemologicos e metodologicos do paradigma da
complexidade como abordagem educacional inovadora contribuiu, em especial, no
aspecto reflexivo sobre a docéncia universitaria.

Todavia, cabe ressaltar que a oferta de formacgéao continuada pode nao garantir
a mudanga de paradigmas e de pratica pedagdgica, pois para isso é necessaria
mudanca de atitudes, de postura e reconstruir a agao docente. Porém, de acordo com
nossa investigacao, a ampliagdo de conhecimento e reflexdo sobre a pratica podem
ser elementos que constituem um bom caminho para a mudanca. Considera-se nesse
processo que a reflexdo precede a acdo, sendo ela um elemento constitutivo do
caminho de mudanga paradigmatica (ja apresentado na figura 30).

Sendo assim, a resposta ao problema dessa pesquisa € que defende-se que a
formagao pautada nas necessidades formativas dos docentes precisa ser-ancorada
nos pressupostos epistemologicos e metodologicos, dos quais destaca-se o
paradigma da complexidade, que foi uma escolha relevante no processo e tornou-se
uma grande medida para uma possivel pratica pedagodgica inovadora, em especial no
que se refere ao elemento reflexivo sobre a prépria pratica.

Para tanto, alguns elementos/construtos/eixos norteadores precisaram—ser
considerados em um processo formativo: 1) Envolver aspectos relacionados a

formagdo ja consolidados da literatura; 2) Contemplar a organizacédo e
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desenvolvimento da formacéao a partir dos anseios dos docentes, sendo estes agentes
participantes da proposta formativa; 3) Acolher a reflexdo como elemento
indispensavel a formagao; 4) Contemplar as contemporaneidades epistemoldgicas e
metodolégicas na formagdo, como novos paradigmas educacionais (suas
metodologias e tecnologias); 5) Considerar os pressupostos epistemoldgicos e
metodoldgicos, associando teoria e pratica e 6) Contemplar possibilidades reais de
aplicacdo das aprendizagens construidas na formacdo na pratica pedagdgica
docente.

Corroborando com alguns destes apontamentos, torna-se pertinente a

afirmacao de Ramalho, Nunez e Gauthier (2004, p. 176):

[...] ndo é possivel continuar formando um professor para uma realidade
diferente daquela que ele tera que enfrentar, por isso, a questdo da pratica,
no contexto da realidade escolar do exercicio da profissdo, torna-se um
importante principio formativo.

Ainda, por tratar-se de formacgao docente, que envolve seres humanos, é
necessario considerar a complexidade humana nesse processo. Segundo Morin
(2006, p. 61) “uma das vocagbes da educagdo do futuro sera o estudo da
complexidade humana”. Ou seja, as praticas educativas e/ou formativas seréo
melhores compreendidas e vivenciadas a partir da tomada de consciéncia de que o
ser humano é complexo, multiplo, individual, social, historico, bioldgico, afetivo,
intelectual, subjetivo, singular e plural, cultural, entre outros. Nesta dire¢ao, partiu-se
dos saberes docentes apontado por Morin (2001), em especial, o 3° saber que discorre
sobre o ensino da condicdo humana complexa.

Foi necessario também considerar um processo formativo que acolhesse os
operadores cognitivos, dentro de uma perspectiva dialogica, recursiva e retroativa,

entendo a formagao docente como um processo complexo, critico e transformador.

A TESSITURA ENTRE AS PARTES E O TODO EM UMA RELAGAO DIALOGICA,
RECURSIVA E RETROATIVA

A formacao docente compreendida como um fendémeno educacional complexo
exige uma analise que considere os operadores cognitivos no que se refere a
dialogicidade, a recursividade e retroacao existente em seu processo.

A vivéncia no processo de pesquisa apontou que o dialogo € imprescindivel e

inerente a formacao docente, assim reforgou-se a proposta de Morin (2000) que
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defende o Principio dialégico. Segundo Morin (2008, p. 96) “a dialégica permite
assumir racionalmente a inseparabilidade de nogdes contraditorias para conceber um
mesmo fenbmeno complexo”, compreender as relagdes de objetividade/subjetividade,
mudanga/permanéncia, consciente/inconsciente e também de complementaridade em
processos distintos como a racionalidade/intui¢cao, razdo/emocéo, o sentir, o pensar e
o agir que influenciam o conhecimento da realidade pessoal e social, bem como, a
importancia da intuigdo, do imaginario e da sensibilidade. Ou seja, de acordo com este
principio ha a aceitacdo de que os fendmenos coexistem em relacbes de ordem e
desordem, contradi¢des e antagonismos. O principio dialégico permite manter a
dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagonicos (MORIN, 2005, p. 74).

Nesta compreensdo complexa, a formagcdo docente perambula entre
contradicdes e antagonismos que coexistem e se contradizem, como por exemplo: a
necessidade de mudanca no ensino versus limitagdes do sistema de ensino (apontada
nesta pesquisa em diversas vezes pelo docente D6) e a inovagéo versus praticas
tradicionais (apontada na pesquisa por D3). Tais contradicbes sao muitas vezes
passiveis de superagao, porém também passiveis de coexistirem, pois apesar de
contraditérias ou antagbnicas, fazem parte de sistemas/fenébmenos complexos e
sempre irdo existir. Sendo superadas, poderdo surgir outras contradigcbes e
antagonismos, em um processo ciclico e natural de complexidade dos fendmenos.

O operador dialégico apresenta paradoxos, que no pensamento de Antunes de
Sa (2019, p. 29) “nao se resolve: convive-se”. A sua representagao pode ser a forma
de espiral como imagem itinerante de algo que esta sempre em processo, algo
inacabado. Ela representa o processo explicativo da visdo dialogica e esta explicagao
se da em um processo retroativo e recursivo que, em si mesmo, € autogerador ou
autorregenerador de outros diferentes processos.

Dessa forma, compreendendo a formagdo docente nessa perspectiva,
entende-se a necessidade do processo formativo para ampliacdo do conhecimento,
superacao de dificuldades, como um processo ciclico, constante, mas n&do como
processo “salvador” de todos os problemas da educacgéo.

Na pesquisa também foi possivel observar como operador cognitivo o Principio
retroativo, proposto por Morin (2000), no qual considera que os efeitos agem sobre

as causas e vice-versa. O principio retroativo rompe com a causalidade linear. Ele
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prediz que toda causa age sobre o efeito e este retroage informacionalmente sobre
a causa, apartir de processos auto-eco-reguladores que acontecem nos sistemas
complexos (um equilibrio dindmico que regula o sistema e, ao mesmo tempo, organiza
rupturas).

Trazendo esse principio para compreensao complexa da formacgao docente, é
possivel afirmar que o processo formativo causou efeitos diferentes em cada docente.
Pois nesse processo complexo, os docentes, enquanto seres humanos trazem em sua
bagagem histérias de vida distintas, formagdes diferenciadas, modos peculiares de
compreensao da realidade, pois sao participes de um meio social que sofrem
influéncias deste e também o influenciam, assim em cada qual o reflexo da formacao
foi distinto.

Segundo Morin (2000), nessa visdo os produtos e efeitos séo, eles préprios,
produtores e causadores daquilo que os produz, sendo que tudo que € produzido volta
sobre o que o produziu, num ciclo autoconstitutivo.

Dessa forma, a oferta da formacado continuada aos docentes universitarios,
embora tenha gerado inumeros avancgos relatados pelos proprios docentes, repercutiu
de forma heterogénea em cada um deles.

A pesquisa-agao permitiu acolher o operador cognitivo que levou a respeitar o
Principio recursivo, que auxiliou na compreensado da nogao de autorregulagem do
sistema vivenciado na formagédo continuada. Os sistemas complexos fazem sua
prépria auto-organizagao, caracterizada por uma espiral evolutiva do sistema. Ou seja,
“‘em um sistema ou unidade complexa ha sempre processos de causalidade circular,
no qual as causas geram efeitos e estes retroagem sobre as causas que Ihes deram
origem, esse processo é chamado de recursividade” (ANTUNES DE SA, 2019, p 27).

Nessa compreensado, é importante o entendimento de que “nenhum sistema,
ou organizagdo complexa, € estatica”, isso porque “0 movimento perpétuo € uma
caracteristica da realidade humana, fisica e natural” (ANTUNES DE SA, 2019, p. 27)

e acrescenta:

A ideia recursiva é, pois, uma ideia de ruptura com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo
que é produzido volta-se sobre o que produz num ciclo autoconstitutivo,
autoorganizador e autoprodutor.

Para o mesmo autor, os sistemas complexos ndo comportam uma
compreensao linear de causa e efeito, mas sim uma concepcéo recorrente e recursiva.

Segundo Morin (2000), nessa visao os produtos e efeitos sado, eles proprios,
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produtores e causadores daquilo que os produz, sendo que tudo que € produzido volta
sobre o que o produziu, num ciclo autoconstitutivo.

Nesta direcdo cabe ressaltar o alerta proposto por Behrens e Prigol (2019, p.
74).

[...] pela contribuicdo da recursividade compreende-se que € necessario 0
produto para a produgéo do processo, por possibilitar o entendimento de que
o conhecimento adquirido é essencial para que se continue. Dessa forma se
compreende a importancia da formagédo continuada para continuidade da
producdo de conhecimento

No processo investigativo foi possivel perceber que os produtos e os efeitos
sao eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz, estamos falando
do principio de organizagao recursiva, que possui natureza autopoiética (MATURANA
e VARELA, 1997), isto é, comporta mudangas, conservagdes, adaptacdes, interagdes,
autonomia, autoproducao de si mesmo.

Ao considerar este principio no entendimento da formacao docente, percebeu-
se que professor € também influenciado pelo que ocorre durante o trabalho realizado
em sala de aula, pelas suas vivéncias, pelo seu meio social. Ou seja, o professor
também é produto do conhecimento produzido em classe, pois esse conhecimento
desenvolvido na instituigdo de ensino retroage sobre ele durante cada etapa do
processo, pois o ser e o fazer estdo profundamente imbricados (PRIGOL, 2013).

Entendendo a formagdo docente por este viés complexo de dialogicidade,
retroagdo e recursividade, de auto-eco-organizagao, cabe considerar também que
durante a pesquisa foram considerados os operadores cognitivos que envolvem o
principio hologramatico e o sistémico organizacional. Acredita-se que esses principios
estiveram presentes no processo investigativo, pois € importante pensar a formagéao
do professor buscando superar a visao fragmentada e reducionista, disjuntiva, para
que estes percebam que os conhecimentos precisam ser construidos na busca da
solucédo de problemas cada vez mais globais, interdependentes e planetarios. Cabe
pensar que os saberes que acolhem estes principios estdo “[...] em movimento, em
relacdo e em religagao constante entre o que acontece no local e no global, sendo
que tudo que afeta o local afeta também o global e vice-versa” (MORIN, 2014 p. 27).

Para isso torna-se urgente e necessaria a reforma do pensamento, tao
apontada por Morin (2005), como desafio presente nos processos formativos. Os

docentes nos processos continuos de formagédo precisam superar com urgéncia a
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visao reducionista, disjuntiva, para tanto, necessitam priorizar 0 pensamento
multidimensional, global e que respeitem as diferengas e a complexidade da vida.

Nesta direcdo tornou-se necessario oportunizar no processo investigativo
situagcbes que provocassem caminhos para oportunizar a reforma de pensamento.
Cabe ressaltar que se tem clareza que a reforma de pensamento se da ao longo da
vida e nao se restringe a um unico processo de formagao continuada, mas que houve
nesta pesquisa a intencionalidade de oferecer espacos de discussdo para que o
docente consiga realizar seu trabalho de forma mais contextualizada, religando os
saberes, minimizando a fragmentagcdo do conhecimento e, nesse processo de
reconstrucdo, propor praticas educativas que acolham cada vez mais a viséo
transdisciplinar.

Retoma-se aqui o objetivo dessa tese, que na visdo da pesquisadora foi
atingido porque destacou a formagdo docente pautada nos pressupostos
epistemoldgicos do paradigma da complexidade, almejando-se para além da
contribuigdo nos aspectos metodolégicos, oportunizar aos docentes processos
reflexivos sobre a pratica docente, que tem por base o pensamento complexo
proposto por Morin, que por sua vez vislumbra a reforma do pensamento educacional
por meio da religacéo dos saberes.

Entretanto as contribuicbes dessa formacdo continuada apontadas pelos
docentes envolvidos, bem como os construtos a serem observados em processo
formativo, sdo apenas uma parte do processo. Existirdo talvez outras partes! As
resisténcias, as tentativas, as agdes, os erros, os acertos, as reflexdes, novas acoes,
em processo continuo ou ndo. Dessa forma, a analise apenas das partes ou mesmo
do todo, permitiu a interpretacdo da realidade no periodo da formacéo, a partir de
percepgoes e tradugdes da realidade de acordo com os paradigmas que se vive e dos
que poderao ser acolhidos pelos docentes depois deste processo. Convém lembrar
que a formacgao docente envolve um processo continuo, que nao se finda com essa
tese, mas que de acordo com as contribuicdes dos professores universitarios
envolvidos no estudo, pode ter sido uma semeadura significativa para buscar novos
caminhos na docéncia-inovadora, significativa e transformadora.

Por fim, cumpre ressaltar algumas limitacbes e desafios que se fizeram
presentes na pesquisa e no processo formativo. Destaca-se nesse aspecto, a

necessidade e reforcar a sensibilizacdo dos docentes para o estudo das concepcgdes
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epistemoldgicas das tematicas geradoras, visto que, muitas vezes, a expectativas
deles tem ainda como foco as receitas, pois apenas questdes metodoldgicas sao mais
valorizadas. Consequentemente a isso, esta a aplicagdo das aprendizagens
construidas pelos docentes, de forma condizente a uma nova concepcao de pratica
pedagodgica, visto que se nao houver por parte dos professores a mudanga de
concepgao epistemologica, a tendéncia sera apenas reproduzir acriticamente
metodologias e técnicas.

Estabelecidos os avancos e os desafios, incentiva-se que futuras pesquisas
possam ser desenvolvidas com intuito ampliar caminhos e praticas sobre esta
tematica e que possam fomentar novas discussdes na formagao continuada de

docentes universitarios.
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APENDICE 1

UNESPAR- Universidade Estadual do Parana, campus de Unido da Vitoria.
CCH - Centro de Ciéncias Humanas — CCEB - Centro de Ciéncias Exatas e
Biologicas
PUC/PR - Grupo de pesquisa PEFOP - Paradigmas Educacionais e a
Formacgéo de Professores

SONDAGEM SOBRE FORMACAO DOCENTE UNIVERSITARIA

Este instrumento de coleta de dados, trata-se de uma sondagem inicial de verificagao
da opinido dos professores quanto a pertinéncia, interesse e possibilidade de
participacdo dos docentes universitarios em formacdes e discussdes que envolvem
teméticas relacionadas a formacdo continuada e o desenvolvimento profissional
universitario. As ofertas das formacdes partirdo das perspectivas diagndstica das: 1)
necessidades formativas apontadas pelos proprios docentes; 2) das necessidades
formativas apontadas pela literatura e 3) e serdo pautadas em préaticas metodolégicas
ativas, reflexivas, dialégicas e colaborativas.

Centro de Area: ( )Ciéncias Humanas ( ) Ciéncias Exatas e Biologicas

Colegiado:

( ) Ciéncias Bioldgicas ( ) Letras () Matemética

( ) Filosofia Portugués/Espanhol () Pedagogia

( ) Geografia ( ) Letras () Quimica

( ) Historia Portugués/Inglés

1. Vocé acredita que é importante a formacao continuada/desenvolvimento
profissional do docente universitario?

( ) Sim ( ) Nao Justifique
se desejar:

2. Vocé acha necessario o incentivo e desenvolvimento desta formacao

dentro da prépria universidade?
() Sim ( ) Nao Justifigue se desejar:
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3. Havendo a possibilidade de oferta de formacdo continuada dentro da
universidade, h& interesse de sua parte em participar de cursos ou grupos de
estudos que venham a ser ofertados?

( ) Sim ( ) Nao
Justifique se desejar:

4. Qual seria a modalidade de oferta mais apropriada para sua participacao
e aproveitamento?
() Presencial ( ) Semipresencial ( )EAD/Online ( ) outra sugestao

5. Que formato seria melhor para o desenvolvimento desta atividade?
() Grupos de estudos () Palestras/mesas redondas/rodas de
conversa

() Oficinas () Combinacéo de todos os formatos

( ) outros:

6. Quanto ao tempo e periodicidade para esta atividade, qual sua

preferéncia?
() no decorrer do ano letivo, com encontros mensais;
() no decorrer de um semestre, com encontros quinzenais;
() no decorrer de um trimestre com encontros semanais;
( ) Outra
sugestao:

7. Quais seriam os melhores dias da semana para possibilitar sua
participacédo?

Manha Tarde Noite

Segundas-feiras
Tercas-feiras
Quartas-feiras
Quintas-feiras
Sextas-feiras
Sabados

8. Que necessidades formativas (lacunas de formacg&o) ou temas vocé julga
importantes a serem discutidos nas formacdes oferecidas? Por favor marque
abaixo, em ordem de importancia, temas de seu interesse ou sugira outros
temas.
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)Concepcgdes ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas na educacao
)Paradigmas e abordagens educacionais

)Teorias de aprendizagens

)Saberes e pilares para educacao do presente e do futuro

)Planejamento e trabalho docente

)Metodologias de ensino aprendizagem

)Metodologias ativas de ensino

)Tecnologias educacionais e midias digitais na educacéo

)Avaliacdo da aprendizagem/Auto-avaliagao

AN AN AN AN AN AN AN NN

Outros temas:

Espaco para comentarios ou sugestdes:
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APENDICE 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

APRESENTACAO DO ESTUDO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(@) a participar da pesquisa
“Concepcdes paradigmaticas, saberes e praticas metodoldgicas de professores
universitarios: uma proposta formativa e reflexiva no ambito, epistemoldgico e
metodoldgico do paradigma inovador/complexidade” que faz parte de um amplo
estudo intitulado “Paradigma da Complexidade e transdisciplinaridade como pilares
epistemoldgicos para geracdo de construtos, saberes e praticas na formacéao
pedagogica dos professores” na PUC/PR coordenado pela professora Dra. Marilda
Behrens e que tem como objetivo analisar a implantacdo de um espaco de discussao
e formacédo colaborativa sobre a préatica pedagdgica universitaria com base nas
necessidades formativas docentes e nos pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos
e metodoldgicos do paradigma inovador

PARTICIPACAO NO ESTUDO

Fui alertado de que minha participacdo no referido estudo sera por meio do
desenvolvimento das atividades propostas no curso de formacdo, assim como na
disponibilizacdo de dados coletados por meio de questionarios e entrevistas, ambos
de maneira privada, moderado por um pesquisador, no qual serdo abordados
aspectos que envolvem a tematica do curso. Sei que minha participacdo como
profissional neste tema pode promover 0 avango da pesquisa e precisa contar com a

participacdo de fundamental importancia dos voluntérios.

RISCOS E BENEFICIOS

Fui alertado de que, posso esperar alguns beneficios da pesquisa a se realizar, tais
como o compartilhamento dos dados levantados por meio de publicacdes cientificas
geradas pelos pesquisadores para subsidiar um processo de formacéo pedagodgica
relevante na docéncia universitaria. Além disso, tais publicacbes serdo

disponibilizadas no site www.pefop.com.br que foi criado com acesso livre, pois busca-

se com este aproximar com rapidez as produc¢des dos professores da universidade


http://www.pefop.com.br/
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para beneficiar a formacéo de professores e acessar gratuitamente os resultados da
pesquisa, utiliza-los como base para novas propostas de formacado de professores e
a possibilidade de compartilhar os resultados obtidos ao final da pesquisa.

A pesquisa nao apresenta riscos previsiveis, sendo tomadas as medidas para
gue a abordagem do sujeito seja feita de forma respeitosa e confidencial e garantindo
ao participante a liberdade de declinar responder perguntas do questionario e da
entrevista, assim como desistir da participacdo do curso de formacdo se assim

desejar.

SIGILO E PRIVACIDADE

Estou ciente de que minha privacidade serd respeitada, ou seja, meu nome ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo. E de responsabilidade dos pesquisadores a guarda e a
confidencialidade dos dados, bem como a ndo exposicao dos dados de pesquisa. As
respostas da entrevista/questionario serdo transcritas e armazenadas permanecendo
até o final da pesquisa e apoOs este prazo serdo descartadas com os cuidados
adequados. Estou ciente que a elaboracdo final dos dados sera feita de maneira

codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

AUTONOMIA

Minha participacéo é voluntaria. E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa,
bem como esté garantido seu livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber
antes, durante e depois de sua participacao. Também esta assegurada a possibilidade
de recusar a participar do estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer momento,
sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, ndo sofrera qualquer

prejuizo a assisténcia que vem recebendo.

CONTATO

Os pesquisadores envolvidos com a referida pesquisa sao Josi Mariano Borille e
Marilda Aparecida Behrens (orientadora da pesquisa) e coordenadora do estudo na
Pontificia Universidade Catolica do Parana- BRASIL, com quem poderei manter
contato pelos telefones (42) 352-6125 e (55041) 32711655 ou (55041) 999757565
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respectivamente. Asseguramos a assisténcia durante toda pesquisa, bem como
garantimos seu livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes,
durante e depois de sua participacao.

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo
de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante
de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi
planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa
nado estd sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo
prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da PUCPR (CEP) pelo telefone (5541) 3271-2292 entre segunda e sexta-
feira das 08h00 as 17h30 ou pelo e-mail nep@pucpr.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informac6es
deste termo. Todas as minhas perguntas foram respondidas. Entendo que receberei
uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera

arquivada nos pelo pesquisador responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo 0 aqui mencionado e compreendido
a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a

receber ou a pagar, por minha participagao.

Dados do participante da pesquisa

Nome:

Telefone:

e-mail;

Unido da Vitoria, de de 20109.



mailto:nep@pucpr.br
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Assinatura do participante da Assinatura do Pesquisador

pesquisa

USO DE VOZ E IMAGEM

Autorizo o uso de minha voz e imagem para fins de pesquisa, sendo seu uso restrito

a pesquisa e suas analises.

Assinatura do participante da Assinatura do Pesquisador

pesquisa
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APENDICE 3

QUESTIONARIO SOBRE AS CONCEPCOES, SABERES E PRATICA
PEDAGOGICA UNIVERSITARIA

Formacéo inicial (graduacao): Ano de obtencéao:

Maior titulacdo: ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pés-
doutorado

Area: Ano de obtencao:

Tempo de atuagdo no magistério: No ensino superior:

Curso ou colegiados de atuacéo:

- SOBRE FORMAGCAO, CONCEPCOES E SABERES DOCENTES

A formacgado docente e o desenvolvimento profissional estdo atrelados aos
paradigmas e abordagens educacionais do contexto da formacao, assim,
identificar e conhecer tais relacdes € de sumaimportancia paracompreensao
do processo formativo e atuagdo docente

1. Vocé sabe o0 que séo paradigmas educacionais?
( ) Sim ( ) Nao

2. Em sua formacéo inicial foram abordados os temas paradigmas e
abordagens educacionais?
( ) Sim ( ) Nao () Talvez sim, mas nao tenho certeza

3. Vocé ja participou de formacdes continuadas sobre paradigmas e
abordagens educacionais?

( )Sim ( ) Nao Formato: ( ) Online ( ) Presencial ()

semipresencial () Outro

4. Enquanto formador de professores, atuante em cursos de
licenciatura, acredita que a sua formacgédo, seus paradigmas e
concepgdes influenciam na formacao do futuro professor?

( )Sim ( ) Néo Justifique se

desejar:
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5. Pensando em sua pratica pedagogica atual, em qual paradigma e
abordagem educacional ela esta pautada? Justifique se desejar.

Il- SOBRE PRATICA PEDAGOGICA E CONCEPCOES
METODOLOGICAS

O termo pratica pedagodgica se refere ao conjunto de atividades
desempenhadas pelo professor em sala de aula. Inclui o planejamento,
as metodologias de ensino, a avaliacdo, entre outras atividades. A
escolha da metodologia e a avaliagcdo sdo elementos fundamentais da
pratica docente e refletem as concepc¢des epistemoldgicas docentes,
assim como interferem diretamente no processo de ensino
aprendizagem.

1. Das metodologias listadas abaixo, qual é adotado por vocé em sua
pratica pedagégica? Em caso de op¢éo por mais de uma, por favor
enumere em ordem de maior frequéncia de utilizagéo.

( ) Metodologia da () Metodologia
investigagao Multidisciplinar

( ) Metodologia da () Metodologia
problematizagéo Interdisciplinar

() Metodologia expositiva e () Metodologia

dialogada Transdisciplinar

() Metodologia expositiva () N&o sei responder qual
sem didlogo metodologia utilizo para

( ) Metodologia auto- ensinar

instrutiva () Outra metodologia

2. Das praticas metodolégicas abaixo listadas, assinale as utilizadas
em suas aulas e a frequéncia de utilizacao:

() Aulas passeio ou saidas () Aulas demonstrativas
de campo usando materiais didaticos
() Aulas expositivas e ( ) Debates e juris
dialogadas () Uso de mapas

() Aulas experimentais conceituais

() Jogos e atividades () Outras

lGdicas

1- Usada em todas ou quase todas as aulas
2- Usada esporadicamente e conforme o conteudo trabalhado
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3. Utiliza algum dos ambientes online ou plataformas educativas
listadas abaixo para comunicacéo e disponibilizagcdo de materiais a
seus alunos:

( ) Naoutlizo ( ) Gooogleclassroon () Moodle ( ) Rede
sociais () Aplicativos de mensagens instantaneas (whatsapp,
Messenger, outros) () Outros ambientes ou plataformas

Qual?

4. Vocé conhece o termo metodologias ativas?
( )Sim ( ) Néao () Jaouvifalar, mas ndo sei exatamente oque
significa

5. Jautilizou metodologias ativas em sala de aula?
( ) Sim ( ) Nao

6. Das metodologias ativas listadas abaixo, assinale 1 para as que
vocé conhece e 2 para as que conhece e ja utilizou em sala de
aula?

() Aprendizagem entre pares () Cases ou estudos de caso
(Peer Instruction) () Roleplay

() Aprendizagem Baseada em () Aprendizagem Centrada em
Problemas Evento

() Aprendizagem Baseada em () Método de Harckness
Projetos () Outra

() Painel integrado
() Rotacéo nas Estacdes de
Aprendizagem

7. Conhece ateoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel?
( )Sim ( ) Néo J& ouvi falar, mas ndo conheco a teoria

8. Acredita que a utilizacdo das metodologias ativas de ensino
aprendizagem podem conduzir a aprendizagem significativa?

( ) Sim ( ) Nao () néo sei responder, pois nunca utilizei-

as.

9. Sobre a sua pratica avaliativa para verificacao das aprendizagens:
( ) Realizo avaliacdes ao final de cada contetdo trabalhado

( ) Realizo avaliagbes apenas quando acho necessario

() Realizo avaliacdes diversificadas e continuas no processo

() Né&o realizo avaliag6es tradicionais, mas avalio meus alunos
continuamente com diferentes atividades avaliativas
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10.Qual o tipo de avaliacdo mais frequente utilizado por vocé? Utilize
de 1 a 4 paraindicar a frequéncia.

( ) Avaliacdo continua ( ) Avaliagcdo somativa ( ) Avaliacdo formativa

( ) Avaliacdo diagnostica

11.Sobre os resultados da avaliacao:

() Utilizo os resultados da avaliagdo como diagndstico para possivel
retomada de conteddos em minha pratica pedagogica.

() Nao utilizo esses resultados na minha pratica pedagogica, apenas
informo aos alunos.

() Nao acho possivel retomar conteidos na docéncia universitaria

- SOBRE O PENSAMENTO COMPLEXO (Paradigma Inovador ou
da Complexidade)

1. Vocé conhece o Pensamento Complexo de Edgar Morin?
( ) Sim () Néo

2. Caso, sim na questao anterior, assinale os itens abaixo que te
oportunizaram seu conhecimento sobre o Pensamento Complexo
) Leitura de artigos ou livros

) Participacdo em cursos, congressos ou palestras

) Visualizacao de videos

) Citacdo deste por outros autores

) Outros

A~ AN AN~

3. Usando frases curtas ou palavras chave, como vocé caracterizaria
a pratica pedagogica no Pensamento complexo em relacao:

Papel do professor
Papel do aluno
Metodologia
Avaliacéo

() ndo me sinto seguro para responder ou ndo tenho estes conhecimentos
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APENDICE 4

Painel Integrado
Josi Mariano Borille
Orientagdes ao professor

Definicdo e objetivos

O painel integrado é uma metodologia ativa que tem por principal caracteristica
o protagonismo do aluno através de interacao e integracéo de informacdes discutidas
em grupos. Objetiva promover a comunicacdo, a participacdo, a cooperacdo e a
integracdo entre os membros do grupo, permitindo a contribuicdo de todos no estudo
e no debate. Assim, o grande grupo (turma) é dividido em subgrupos que sao
totalmente reformulados apds determinado tempo de discussao, de tal forma que cada
subgrupo é composto por integrantes de cada subgrupo anterior. Cada participante
leva para o novo subgrupo as conclusdes e/ou ideias do grupo anterior, havendo
assim possibilidades de cada grupo conhecer as ideias levantadas pelos demais.

Fundamentos tedricos:

De acordo com Masseto (2003), o painel integrado € uma estratégia muito
interessante que estimula e envolve os estudantes na interacdo e participacdo nas
aulas. E bastante utilizado para aprofundamento de um assunto proporcionando o
desenvolvimento de habilidades, atitudes, responsabilidade e critica.

Masetto (2002, p. 95) ressalta que no painel integrado cada parcela de
conteudo escolhida pelo professor tem seu estudo realizado em primeiro lugar por um
grupo pequeno, e, em seguida, “[...] todos os assuntos sdo estudados por todos os
alunos, fazendo-se um cruzamento entre os membros dos diferentes grupos de tal
forma que, em cada novo grupo, tenha representantes de todos 0s primeiros grupos
— e, portanto, de todos os assuntos discutidos”. A estratégia permite a integragao de
conceitos, ideias e conclusées, integrando-os.

Para Anastasiou e Alves (2008, p.45), o painel integrado pode ser utilizado
como estratégia de trabalho em sala de aula em diversas situagdes pois:

[...] ele envolve mais pessoas discutindo entre si, torna-se mais interessante
para os estudantes do que ouvir uma sO pessoa, fazendo uma exposigdo.
Nos momentos da metodologia dialética, ele pode ser aproveitado tanto para
mobilizagdo para o conhecimento, como de constru¢do e ou mesmo, para o
momento de elaboracdo de sinteses. Seu tempo, espaco, duragdo e
preparacdo podem acontecer no préprio espaco de aula e ndo requer cuidado
exacerbado.

Para Santos e Aguiar (2016, p.100), o painel integrado € um dispositivo
pedagogico inovador, com o “[...] proposito de possibilitar uma maior integracao entre

os alunos, ampliar a socializag&o de leituras e aprofundar a discussao sobre os textos
sugeridos durante a disciplina.” E um recurso didatico pertinente para apreender
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objetos complexos que suscitam polémicas, pois oportuniza saberes elaborados a
partir de uma analise critica-reflexiva sobre o tema estudado.

Quando posso utilizar:

O painel integrado pode ser utilizado para introduzir, entender, discutir ou

ainda aprofundar novos conceitos, assuntos, ideias, conclusfes ou temas. Pode
ser utilizado também quando deseja-se conhecer e integrar as opinidées de varios
membros bem como ainda integrar o grupo, garantir a participacao de todos e/ou
aproximar os participantes com determinado assunto.

Como organizar e desenvolver:

1.
2.

Escolher o tema/assunto a ser trabalhado;

Dividir os alunos ou turma em grupos iniciais de 4 a 6 participantes
preferencialmente; Esse grupo inicial € denominado por alguns autores de
“grupo-méae”, porém aqui nos referiremos a ele como grupo inicial;

O critério de formacao dos grupos iniciais é definido pelo professor, podendo
deixar livre a formacé@o ou distribuir numeragdo ou cores como critério de
formagdo. Exemplo: na entrada da aula ou inicio da atividade cada aluno
recebe um namero (variacdo do 1 ao 6). Todos os que receberam o nimero 6
formardo um mesmo grupo ou todos o que receberam cor azul formardo um
grupo e assim com os demais nimeros ou cores;

Atribuir a tarefa/atividade aos grupos inicialmente formados. A atividade pode
ser comum a todos o0s grupos iniciais formados (por exemplo responder a uma
mesma questdo, resolver 0 mesmo exercicio, entre outras) ou atividades
diferentes sobre 0 mesmo tema (por exemplo responder a questdes diferentes,
producdes textuais diferentes, entre outros);

E importante que o professor estabeleca um tempo de trabalho para
cumprimento da tarefa/atividade inicial;

Dado o tempo, todos os componentes do grupo devem anotar a tarefa e realiza-
la;

Num segundo momento, o grupo inicial é desfeito e sdo formados os grupos
secundarios (aqui usaremos este termo) ou também denominados “grupos-
filhos” por alguns autores. Os grupos secundarios sdo formados com
representantes de todos os grupos iniciais, de tal forma que cada grupo
secundario € composto por integrantes de cada grupo inicial anterior. Exemplo:
0 grupo secundario sera formado por um participante de cor rosa, um amarelo,
um verde, um vermelho ou entdo, um integrante niamero 1, outro integrante
namero 2 e assim por diante (ver figura 1 e 2);

Nos grupos secundarios a socializacdo das atividades (que foram realizadas
NOS grupos iniciais) ou ainda a elaboragéo de sinteses ou parecer final do que
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foi discutido neste grupo (secundario) € de suma importancia, pois estes sao
mesclas dos grupos anteriores e trazem consigo as discussoes realizadas nos
grupos iniciais sob diferentes aspectos ou pontos de vistas. No caso de a
atividade dos grupos iniciais serem distintas para cada grupo, ha a
possibilidade agora de compartiihamento das informacgdes por cada um dos
membros dos grupos iniciais.

9. A medida que vao ocorrendo as socializacfes ou elaborac¢des de sinteses no
grupo secundario, os estudantes tém a oportunidade de aprofundar-se,
entender e discutir ideias e conceitos sobre um determinado tema/assunto e
também conhecer diferentes opinides a partir da integracdo de informacdes;

10.Dependendo da complexidade do assunto e do tempo disponivel para
realizacdo do painel integrado, outros grupos podem ser formados (terciarios,
quaternarios entre outros.)

Formagdo dos grupos iniciais Formagdo dos grupos secunddrios

oS 3388 &3 &8

8 53/ &2 32

o®

Figura 1. Formacao dos grupos iniciais e secundarios por cores
Fonte: A autora, 2019.

Ampliando possibilidades:

A metodologia do painel integrado pode ser usada com auxilio de murais
eletrbnicos criados em sites online, onde as informacdes e discussfes realizadas nos
grupos podem ficar registradas e visiveis a todos. O site https://pt-br.padlet.com/ & um
dos muitos que podem ser utilizados, assim como também as redes sociais que
podem ser ferramentas importantes na aplicacdo dessa metodologia.
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APENDICE 5

Rotacao por estacdes de aprendizagem
Josi Mariano Borille
Orientacdes ao professor

Definicdo e objetivos

A Rotacdo por Estacbes de Aprendizagem é uma metodologia ativa que
consiste em criar uma espécie de circuito de atividades dentro da sala de aula. Cada
estacdo deve propor uma atividade diferente sobre 0 mesmo tema central e ao menos
uma das paradas deve incluir tecnologia digital. A ideia é que os estudantes, divididos
em pequenos grupos de 4 ou 5 pessoas, facam um rodizio pelas diversas estagoes,
dai o nome da metodologia. E importante ressaltar que o trabalho em cada estacéo
deve ser independente das outras, ou seja, precisa ter comec¢o, meio e fim, sem exigir
um exercicio prévio para sua compreensao (SASSAKI, 2016).

Fundamentos tedricos:

Esse modelo, ancorado em teorias construtivistas e interacionistas, tem o
processo de aprendizagem centrado no aluno, nas quais o educador utiliza de
diferentes estratégias visando a constru¢do do conhecimento, da autoaprendizagem,
da criatividade e da interacéo dos estudantes. Entre as modalidades do ensino hibrido,
a rotacdo por estacdes € uma das que mais desconfigura a estrutura tradicional da
sala de aula, com os alunos enfileirados atentos as prele¢des do professor, e da lugar
a uma reconfiguragdo do espaco onde os “estudantes sdo organizados em grupos,
revezando nas estagdes com tarefas distintas, sendo uma delas online n&o exigindo
0 acompanhamento direto do professor” (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015,
p. 55).

O modelo de Rotacdo € aquele no qual, dentro de um curso ou matéria (ex:
matematica), os alunos revezam entre modalidades de ensino, em um roteiro fixo ou
a critério do professor, sendo que pelo menos uma modalidade € a do ensino online.
Outras modalidades podem incluir atividades como as licbes em grupos pequenos ou
turmas completas, trabalhos em grupo, tutoria individual e trabalhos escritos. O
modelo de Rotacdo tem quatro submodelos (Figura 2): Rotacdo por Estacoes,
Laboratorio Rotacional, Sala de Aula Invertida, e Rotacéo Individual (CHRISTENSEN,
HORN E STAKER, 2013).

O Laboratorio Rotacional € aquele no qual a rotacéo ocorre entre a sala de aula
convencional e um laboratdrio com o uso de tecnologias. Sendo assim, os estudantes
direcionados aos laboratérios trabalham em computadores, de forma auténoma, para
cumprir os objetivos fixados pelo professor — que estara com a turma em classe. No
laboratorio, podem ser acompanhados por um tutor (LOPES, 2016). Na Sala de Aula
Invertida, a rotac&o ocorre entre 0 momento presencial supervisionado pelo professor
no ambiente escolar, e um momento online fora da escola. A teoria € estudada em
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casa e a sala de aula se torna espaco para debates, resolugéo de atividades, entre
outras propostas. Estudiosos dessa area afirmam que o modelo de ensino que tem
inicio pela exploracdo € muito mais eficiente, uma vez que nao é possivel buscar
respostas antes de pensar nas perguntas (LOPES, 2016). O modelo de Rotacao
Individual ao contrario dos demais modelos, cada aluno tem um roteiro individualizado,
e nao necessariamente, participa de todas as estacfes ou modalidades disponiveis.
O modo de conducao depende das caracteristicas do aluno e das opc¢oes feitas pelo
professor para encaminhar a atividade (BARION, MELLI, 2017).

O tempo de permanéncia em cada estagdo é previamente acordado com o0s
alunos e todos devem passar por todas as estacdes. Nessa perspectiva, o aluno passa
para o centro do processo de aprendizagem, sendo estimulado a uma postura mais
autbnoma e colaborativa. O professor deixa a sua centralidade na sala de aula e
assume o importante papel de mediador, no processo de constru¢cao do conhecimento
dos estudantes (OLIVEIRA e PESCE, 2018).

A quantidade de estacdes de trabalho € determinada pela quantidade de alunos
que compdem a turma e o tempo disponivel por aula, garantindo, assim, que todos
tenham possibilidade de transitar por todas as atividades propostas pelo professor.
Nesse modelo de ensino, o estudante € estimulado a aprender de forma mais
autdbnoma e colaborativa, em que educando-educando tenham o professor como tutor,
no esclarecimento de duvidas para a execucao de suas tarefas. Além disso, a rotacao
por estacdo oportuniza que o professor trabalhe de forma individualizada e
personalizada com o0s estudantes, visto que pode definir as estacbes que
determinados (OLIVEIRA e PESCE, 2018).

Quando posso utilizar:

A rotacdo por estacdes de aprendizagem pode ser utilizada em diferentes
disciplinas e areas do conhecimento. Sua utilizacdo torna-se interessante para
desconfigurar o modelo de sala de aula tradicional e priorizar os diferentes estilos de
aprendizagem, considerando também as inteligéncias multiplas. Pode ser utilizada
tanto para introduzir um nosso assunto com a turma de alunos (as) ou aprofunda-lo.

Como organizar:

1. Escolher o tema central a ser trabalhado;

2. Dividir a turma em grupos conforme a quantidade de esta¢cdes pretendidas ou
namero de alunos da turma. Exemplo: 5 grupos/5 estagfes de trabalho;

3. Organizar cada estacéo de trabalho, priorizando em cada qual uma atividade
relacionada ao tema central e tentando em cada atividade desenvolver
habilidades cognitivas diferentes. Por exemplo, algumas atividades que
priorizem habilidades audio visuais, outras textuais, entre outras (Figura 1 e 3).
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4. Lembrar que as atividades de cada estacdo devem ser independentes entre si,
tendo inicio, meio e fim e que mesmo que as estacdes sendo numeradas ou
nominadas o inicio pode ser aleatorio, assim como a rotacao entre elas;

5. Definir o tempo que cada grupo tera para realizar a atividade proposta na
estacao;

6. Iniciar a atividade com os alunos distribuidos nos grupos por estacéao,
orientando quanto a rotacao;

7. Solicitar a apresentacdo das atividades realizadas em cada estacédo pelos
grupos (opcional);

8. Ao final, é interessante que o professor faca as intervengbes que achar
necesséarias em relacao ao desenvolvimento da atividade e ao tema central.

Figura 1. Inteligéncias multiplas de Howard Gardner, 1980 e  Estilos de
Aprendizagem, segundo Fleming e Mills (1992) — questionéario - preferéncias de
aprendizagem: visual, auditiva, leitura/escrita e sinestésico, por isso, 0 nome VARK
(visual, aural, read-write e kinesthetic).

Fonte: Disponivel em https://silabe.com.br/blog/rotacao-por-estacoes/
e
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Figura 2: Modelos de Rotac&o por Estacao
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Fonte: Disponivel em http://www.foreducationedtech.com.br/edtech-news/ensino-
hibrido/

Figura 3: Modelo ilustrativo de organizacdo das estacfes de aprendizagem com
adaptacodes.
Fonte: A autora, 2019.

Ampliando possibilidades:

A rotacdo nas estacdes de aprendizagem também pode ser associada a
metodologia do painel integrado. Outra possibilidade € a utilizacdo da rotacdo de
estacdes associada ao mural eletrénico padlet através do site https://pt-br.padlet.com.
Neste, os alunos podem fazer registros das atividades de cada estacdo, assim como
postar fotos das atividades. As redes sociais também podem ser ferramentas
importantes na aplicacao dessa metodologia.
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APENDICE 6

Grupo de Verbalizacdo e Grupo de Observacao — GVGO
Josi Mariano Borille
Orientacdes ao professor

Definicdo e objetivos

O GVGO é uma metodologia ativa de ensino aprendizagem, em forma de
debate e observacédo que consiste em dividir os alunos (as) em dois grupos, um deles
denominado de grupo de verbalizagao (GV), que tem por fungéo a discussao/debate
de um tema e um segundo, chamado de grupo de observacéo (GO), com a funcéo de
observar e analisar a discusséo/debate.

O principal objetivo é o debate e discussdo a respeito de um tema central (GV)
e a observacdo e andlise critica das discussfes (GO), em um espaco onde o aluno
pode expor suas ideias, reflexdes, experiéncias e vivéncias, ouvir 0s outros, dialogar,
respeitar opinides diferentes da sua, argumentar e defender suas proprias posicoes.

Fundamentos tedricos:

Segundo Masetto (2012), no que se refere as técnicas de debate, estas tem
como propoésito fundamental [...] permitir ao aluno expressar-se em publico,
apresentando suas ideias, reflexdes, experiéncias e vivéncias, ouvir 0S outros,
dialogar, respeitar opinides diferentes da sua, argumentar e defender suas préprias
posicdes (MASETTO, 2012, p. 114).

Ainda com base em Masetto (2012), acerca das possibilidades de
aprendizagem do aluno por intermédio do debate, é possivel conceber que o0 uso
dessa estratégia traz contribuicdes significativas para a vivéncia social dos alunos,
pois provoca o exercicio de manifestar-se, emitir opinides, saber ouvir e honrar a fala
do colega. Esses fundamentos sdo imprescindiveis para a boa convivéncia em
sociedade. O autor também elenca trés pressupostos que ajuiza como necessarios
para o desenvolvimento do debate com toda a turma: 1) o docente deve ter
compreensao aprofundada sobre o contetdo a ser discutido; 2) os alunos devem
estudar previamente sobre o tema a ser debatido, realizando leituras e pesquisas e 3)
o professor deve conduzir o debate de modo que todos os alunos possam se
expressar e para que nao haja o monopdlio das falas por somente alguns alunos.

Assim, para Anastasiou e Alves (2004) o GVGO é uma forma de debate que
consiste na analise de tema/problemas sob a coordenacéo do professor, que divide
os estudantes em dois grupos: um de verbalizagio e outro de observacédo. E uma
estratégia aplicada com sucesso ao longo do processo de construcdo do
conhecimento e requer leituras, estudos preliminares, enfim, um contato inicial com o
tema.
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Por meio do GVGO, os alunos (as) podem desenvolver as seguintes operacdes
de pensamento: andlise, interpretacdo, critica, levantamento de hipéteses, obtengéo
e organizacdo de dados, comparacdo, resumo, observacdo, interpretacao
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 88).

O GVGO é flexivel podendo ser adaptado de acordo com o numero de alunos
(as) na turma. Em turmas pequenas pode haver a troca entre o GV e o0 GO, porém em
turmas grandes o mais indicado é a subdivisdo dos grupos em GO e GV porque esta
estratégia, por ser uma atividade realizada em grupos, requer que todos o0s
participantes se empenhem para que o resultado seja exitoso (ANASTASIOU; ALVES,
2004).

Sobre o desenvolvimento do GVGO, Libaneo (2011, p. 171) esclarece que a
funcdo do GO, dentre outras, € verificar “[...] se 0s conceitos empregados na discussao
sao corretos, se 0s colegas estdo sabendo ligar a matéria nova com a matéria velha,
se todos estdo participando, etc.”. Esses pontos destacados por Libdneo sao
interessantes porque também podem ser usados pelos docentes para avaliar o nivel
de compreensao do conteudo e verificar se houve aprendizagem por parte dos alunos.

Para a avaliacédo dos alunos (as) ao final da realizagdo do GVGO, Anastasiou
e Alves (2004) sugerem alguns pontos a serem considerados, como: observar se o
grupo demonstrou entendimento sobre o assunto abordado e concatenacéo das ideias
defendidas durante a apresentacdo; observar se 0 grupo estava seguro sobre o tema
apresentado; ver a integracdo do grupo observador no decorrer da explanacgéao;
verificar se, durante a exposicao, os alunos conseguiram correlacionar a tematica com
a realidade.

Quando posso utilizar:

O GVGO pode ser utilizado em diferentes disciplinas e areas do conhecimento,
assim como em diferentes momentos do processo de ensino e aprendizagem. Sua
utilizacado torna-se interessante para desconfigurar o modelo de sala de aula
tradicional e priorizar a interacao e discussdo de temas pelos estudantes através do
debate de ideias. Pode ser utilizado tanto para introduzir um novo assunto com a turma
de alunos (as) ou aprofunda-lo.

Como organizar:

1. Eleger o tema central a ser trabalhado;

2. Previamente disponibilizar aos alunos os textos ou outros materiais que
servirdo de subsidio ao debate e ao desenvolvimento da atividade;

3. Dividir a turma em dois grupos, preferencialmente com o mesmo numero de
participantes, sendo um deles denominado grupo de verbalizacdo (GV) e o
outro grupo de observacéao (GO) (Figura 1);
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4. Preferencialmente a disposicdo de ambos os grupos deverd ser em forma
circular, sendo os componentes do circulo interno o GV e do circulo externo o
GO;

5. O GV devera ter os seguintes integrantes: 1 professor que tera por funcao
disparar subtemas de discussdo caso ndo surjam e garantir a fluidez da
discussédo e os debatedores (todos os participantes da discussao). O GO
deverd ter: 1 redator (um dos participantes que terd por funcdo anotar as
principais ideias discutidas); 1 monitor (um dos participantes, que tera por
funcéo a elaboracdo do mapa de discusséo — Figura 2))

6. Como regra o GV deve manter o debate ininterrupto, assim como o GO manter
a observacdo e analise das discussdes, possivelmente anotando
guestionamentos ou ideias para serem pontuadas;

7. No GV, a verbalizacdo pode ser livre ou mediada pelo professor através de
guestdes centrais que podem ser preparadas previamente para o debate;

8. Definir o tempo que cada grupo teré para realizar a atividade de observacéo e
verbalizacdo. Uma sugestdo para pequenos grupos é o tempo de 10 a 15
minutos para cada grupo;

9. E interessante que os alunos tenham material para anotacdo, tanto nos
momentos de verbalizacdo, como nos de observacgéao;

10.Apds, organizacdo dos itens acima, iniciar a atividade com os alunos
distribuidos nos grupos;

11.Enquanto ocorrem as verbalizacbes e observacdes, o professor faz o
mapeamento das discussdes, preenchendo o mapa de discusséo;

12.Passado o tempo determinado pelo professo, inverter os grupos, ou seja 0s
integrantes do GV passam a integrar o GO e vice-versa.

13.Ao0 final, é interessante que o professor faca as intervencbes que achar
necessarias em relacao ao desenvolvimento da atividade e ao tema central. Ou
ainda pode ser solicitado pelo professor que os alunos apresentem brevemente
as conclusdes ou aprendizagens construidas a partir da discussao.

Figura 1. Disposicéo dos grupos, verbalizacéo e observacao

Verbalizagdo

Observagdo

Fonte: Disponivel em https://www.slideserve.com/joanne/instituto-federal-de-sert-
0zinho-m-todos-e-did-tica-de-ensino
Figura 2. Modelo de mapeamento de discusséo
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Fonte: A autora, 2019.

Ampliando possibilidades:

O GVGO pode ser utilizado associado a Sala de Aula Invertida, uma vez que
os temas de debate sdo disponibilizados previamente ao aluno. Outra possibilidade é
a utilizacdo do GVGO associado ao Método de Harcknes, com apoio do mapa de
discusséo. Veja mais sobre em hitps://www.exeter.edu/exeter-difference/how-youll-
learn ou https://youtu.be/189Miz-C6sU.

Outra possibilidade é solicitar aos alunos que postem suas anotacgdes, duvidas
comentarios em um mural eletrbnico como o padlet ou ainda no Mindmeister,
disponivel em www.mindmeister.com

Referéncias:

« ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos; ALVES, Leonir Pessate.
Estratégias de ensinagem. In: ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos;
ALVES, Leonir Pessate (Orgs.). Processos de ensinagem na universidade.
Pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 3. ed. Joinville: Univille,
2004. p. 67-100.

+ GUY J. Williams, Philosophy and Religion. Harkness Learning: Principles of
a Radical American Pedagogy

« LIBANEO, José Carlos. Didatica. 33. ed. S&do Paulo; Cortez, 2011

« MASETTO, Marcos Tarciso. Competéncia pedagdgica do professor
universitario. 2. ed. Sdo Paulo: Summus, 2012.

» https://www.empoweringells.com/a7-teaching-harkness/

e https://www.youtube.com/watch?v=xvOvpE jmijl&t=24s

» https://www.slideserve.com/joanne/instituto-federal-de-sert-ozinho-m-todos-e-
did-tica-de-ensino



https://www.exeter.edu/exeter-difference/how-youll-learn
https://www.exeter.edu/exeter-difference/how-youll-learn
https://youtu.be/189Miz-C6sU
http://www.mindmeister.com/
https://www.empoweringells.com/a7-teaching-harkness/
https://www.youtube.com/watch?v=xvOvpE_jmjI&t=24s
https://www.slideserve.com/joanne/instituto-federal-de-sert-ozinho-m-todos-e-did-tica-de-ensino
https://www.slideserve.com/joanne/instituto-federal-de-sert-ozinho-m-todos-e-did-tica-de-ensino
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APENDICE 7

. QUESTIONARIO AVALIATIVO SOBRE O CURSO DE FORMACAO
DOCENCIA UNIVERSITARIA: diadlogos e reflexdes sobre a prética pedagdégica

As questdes do item | e IV devem ser respondidas usando a escala de Likert. Marcar seu

grau de satisfacdo em relacdo ao item solicitado.

| — Estrutura, organizacédo e metodologia utilizada no curso de formagéao

Quanto a estrutura, organizacdo e metodologia adotada no curso:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Quanto a modalidade de oferta do curso (encontros presencias e estudos online):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Quanto ao formato tedrico, pratico e metodoldgico (dialogo reflexivo sobre os temas
geradores e oficinas de metodologias ativas sobre os temas geradores):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Quanto a organizagdo das teméticas geradoras, disponibilizacéo e qualidade de materiais
teorico bibliograficos no AVA — Moodle (artigos, livros, videos entre outros):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Quanto aos dialogos reflexivos como suporte para entendimento dos temas geradores e
possibilidades de dialogos e reflexdes sobre estes:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Quanto as oficinas ministradas (metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais)
como suporte ao entendimento teérico das teméaticas geradoras e como possibilidades
metodoldgicas aplicaveis em sala de aula:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Quanto aos roteiros de metodologias ativas disponibilizados no AVA — Moodle:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No espaco abaixo, comente sobre o item de estrutura, organiza¢do e metodologia do curso
poderia ser melhorado ou aprimorado. Sugestédo vocé pode abordar potencialidades ou
fragilidades deste item.

Il — Pratica pedagdgica: reflexao-acao

Analise das reflexfes e agdes sobre a pratica pedagdgica

1 -

O curso contribuiu para o (re) conhecimento e reflexdo sobre paradigmas e abordagens

educacionais?
() néo contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco



2 - O curso contribuiu para a reflexdo-agéo sobre préatica pedagdgica docente?
() n&o contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco

3- Que fatores dificultam a mudanca de paradigma e de pratica pedagogica?

4 - O curso contribuiu para reflexdo-acéo sobre seu planejamento docente no que diz
respeito ao papel do aluno e professor?
() n&o contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco

5- O curso contribuiu para a ampliacédo de possibilidades metodologicas em sua prética
docente?
() néo contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco

6 - Ja utilizou alguma das metodologias ativas aprendidas nas oficinas em suas aulas?
( )Sim ( )Nao

7 - Qual delas? Caso nao tenha utilizado cite as que pretende aplicar ou que tenha sido
significativa para vocé.

8- Em sua percepcdo a aplicagdo de metodologias ativas contribuiu para uma
aprendizagem significativa?
() nédo contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco

9 - O curso contribuiu para a sua reflexdo sobre o processo de avaliagdo da
aprendizagem dentro do uso de metodologias ativas?
() n&o contribui () Contribuiu muito ( ) contribui pouco

lll - Conhecimentos sobre o Paradigmas e abordagens educacionais

Elabore uma breve sintese que demonstre seus conhecimentos e aprendizagens
construidas durante a formacao. Sugestdo: Tente abordar no texto os itens elencados
abaixo, assim como possivelmente relaciona-los entre si.

a) Paradigmas inovador e abordagens educacionais;

b) Pensamento complexo e os sete saberes;

c) Metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais
d) Aprendizagem significativa;

e) Avaliagcdo da aprendizagem;

IV — Avaliac&o do grupo

Quanto a trajetéria do grupo de participantes docentes no curso de formacao, atribua
conceitos com relagéo a:

a) Frequéncia e assiduidade dos docentes do grupo nos encontros:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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b) Participacdo efetiva dos docentes do grupo nas discussbes dos dialogos

reflexivos:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
c) Participacao efetiva dos docentes do grupo nas oficinas:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
V — Auto avaliagédo
Quanto a sua trajetoria no curso de formacao, atribua conceitos com relagéo a:
1) Sua frequéncia e assiduidade;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2) Sua participacgdo efetiva nas discussdes dos didlogos reflexivos;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3) Sua participacédo efetiva nas oficinas;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4) Sua participacéo nas leituras de materiais disponibilizados no Moodle;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
5) Sua participagdo no moodle no forum Pergunta Reflexiva;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
6) Aplicacdo das aprendizagens construidas em sua pratica pedagogica;
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

7) Possibilidade de continuidade de sua participagdo no grupo como grupo de

estudos, grupo de discusséo e formacéo continua;

1 2

3

4

5

6

7

8

9

10

8) Atendimento as expectativas elencadas no Férum teste Expectativas em relagéo

a0 curso;

1 2

3

4

5

6

7

8

9

10

9) Dificuldades encontradas na trajetoria;
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