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RESUMO

Esta tese envolve como tematica a formacao continuada do professor de Matematica
do Ensino Fundamental frente as tecnologias digitais, visto o momento atual pelo qual
a sociedade passa no século XXI. A pandemia de Covid-19 gerou ainda mais
incertezas e mudancgas nas praticas pedagodgicas dos professores. Assim, tomou-se
como objeto de estudo buscar subsidios que fundamentassem uma mudanga
paradigmatica na formagao continuada do professor de Matematica do Ensino
Fundamental. Para tanto, elegeu-se uma educagao inovadora e transformadora que
acolhe as diferentes dimensdes da pessoa humana, a partir da visdo do pensamento
complexo e, nesse processo, foram incluidas as tecnologias digitais com uma
perspectiva diferenciada. Os pressupostos epistemolégicos desta pesquisa
fundamentam-se em Morin (2001, 2005), que propde a reforma do pensamento para
uma visdo complexa e transdisciplinar, e na educagao transformadora de Freire (1987,
2000, 2011), associando-se as metodologias ativas com o auxilio das tecnologias
digitais. Optou-se por investigar como problema: quais elementos sdo fundamentais
para a construgao de uma proposta de formagao continuada nas modalidades online,
com o suporte de tecnologias digitais, oferecida junto a professores de Matematica do
Ensino Fundamental, com vistas a apresentar os saberes que envolvem o paradigma
da complexidade? Nesse sentido, tem-se como objetivo geral evidenciar contribuicoes
dos professores de Matematica do Ensino Fundamental que frequentaram a formagao
continuada on-line proposta, em especial, levantando construtos que atendem ao
pensamento complexo e as transformacgdes nas suas praticas pedagogicas. Elegeu-
se para a pesquisa a abordagem qualitativa do tipo estudo de caso, utilizando para o
levantamento de dados contribuicbes oriundas da formagdo continuada com
professores da educagao basica, a qual se pautou em pressupostos teoricos do
paradigma da complexidade e da transdisciplinaridade. Destacam-se na pesquisa
autores como Morin (2001, 2005), Freire (1987, 2000, 2011), N6voa (2017), Behrens
(1996), Fiorentini (2007), Garcia (1999), Nicolescu (1999), Bacich e Moran (2015), Sa
(2011), entre outros. A analise da construgao dos dados baseou-se na analise de
conteudos de Bardin (2011) e nos pressupostos do pensamento complexo. Com o
avancar da pesquisa, percebeu-se ser grande o interesse no pensamento complexo
e transdisciplinar dos docentes de Matematica em relagdo as suas praticas. Foi
apontada pelos participantes, em sua maioria, a necessidade de utilizar as
metodologias ativas com o auxilio das tecnologias digitais, porém alertaram que é
necessario ter cuidado para que essas tecnologias cheguem aos alunos carentes,
bem como que os professores tenham suporte técnico para atuar na docéncia na era
digital. Por fim, todos os docentes salientaram a importancia de uma formacéao
continuada transformadora e inovadora, que supere a concepc¢ao cartesiana, em
busca de novas frentes numa pratica docente relevante e diferenciada, tdo necessaria
no século XXI para a atuacao do professor de Matematica.

Palavras-chave: Formacgdo docente continuada. Professor de Matematica.
Pensamento complexo e transdisciplinar. Metodologias ativas. Tecnologias digitais.



ABSTRACT

This thesis involves as a theme the continuing education of the Elementary School
Mathematics teacher in the face of digital technologies, given the current moment that
society is going through in the 21st century. The Covid-19 pandemic has generated
even more uncertainties and changes in teachers' pedagogical practices. Thus, the
object of study was to seek subsidies that could support a paradigm shift in the
continuing education of Mathematics teachers in Elementary School. To this end, an
innovative and transformative education was chosen that embraces the different
dimensions of the human person, from the point of view of complex thinking and, in
this process, digital technologies were included with a different perspective. The
epistemological assumptions of this research are based on Morin (2001, 2005), who
proposes the reform of thought for a complex and transdisciplinary vision, and on
Freire's transformative education (1987, 2000, 2011), associating himself with active
methodologies with the aid of digital technologies. We chose to investigate as a
problem: which elements are fundamental for the construction of a proposal for
continuing education in online modalities, with the support of digital technologies,
offered together with Mathematics teachers of Elementary School, in order to present
the knowledge that involves the paradigm of complexity? In this sense, the general
objective is to highlight contributions from Elementary School Mathematics teachers
who attended the proposed online continuing education, in particular, raising
constructs that meet complex thinking and changes in their pedagogical practices. A
qualitative research-action approach was chosen for the research, using contributions
from continuing education with teachers of basic education, which was based on
theoretical assumptions of the paradigm of complexity and transdisciplinarity. Authors
such as Morin (2001, 2005), Freire (1987, 2000, 2011), Novoa (2017), Behrens (1996),
Fiorentini (2007), Garcia (1999), Nicolescu (1999), Bacich and Moran (2015), Sa
(2011), among others. The analysis of the construction of the data was based on the
content analysis of Bardin (2011) and on the assumptions of complex thinking. As the
research progressed, it was noticed that there was a great interest in the complex and
transdisciplinary thinking of Mathematics teachers in relation to their practices. Most
participants pointed out the need to use active methodologies with the help of digital
technologies, but they warned that care must be taken so that these technologies reach
needy students, as well as that teachers have technical support to work in the field
teaching in the digital age. Finally, all teachers highlighted the importance of a
transformative and innovative continuing education, which goes beyond the Cartesian
conception, in search of new fronts in a relevant and differentiated teaching practice,
so necessary in the 21st century for the performance of the Mathematics teacher.

Keywords: Continuing teacher training. Maths teacher. Complex and transdisciplinary
thinking. Active methodologies. Digital technologies.



ABSTRAIT

Cette thése a pour théme la formation continue de I'enseignant de mathématiques au
primaire face aux technologies numériques, compte tenu du moment actuel que
traverse la société au 21e siécle. La pandémie de Covid-19 a généré encore plus
d'incertitudes et de changements dans les pratiques pédagogiques des enseignants.
Ainsi, il a été pris comme objet d'étude de rechercher des subventions qui
soutiendraient un changement de paradigme dans la formation continue des
enseignants de mathématiques au primaire. A cette fin, une éducation innovante et
transformatrice a été choisie qui embrasse les différentes dimensions de la personne
humaine, du point de vue de la pensée complexe et, dans ce processus, les
technologies numériques ont été incluses avec une perspective différente. Les
hypothéses épistémologiques de cette recherche s'appuient sur Morin (2001, 2005),
qui propose la réforme de la pensée pour une vision complexe et transdisciplinaire, et
sur |'éducation transformatrice de Freire (1987, 2000, 2011), s'associant a des
méthodologies actives a l'aide des technologies numeériques. Nous avons choisi
d'étudier comme probléme : quels éléments sont fondamentaux pour la construction
d'une proposition de formation continue dans les modalités en ligne, avec le soutien
des technologies numériques, proposée avec les professeurs de mathématiques de
I'école élémentaire, afin de présenter les connaissances qui impliquent le paradigme
de la complexité ? En ce sens, I'objectif général est de mettre en lumiére les apports
des professeurs de mathématiques du primaire qui ont suivi la formation continue en
ligne proposée, notamment en élevant des construits répondant a des réflexions
complexes et a des changements dans leurs pratiques pédagogiques. Une approche
qualitative de recherche-action a été choisie pour la recherche, utilisant les
contributions de la formation continue avec des enseignants de I'éducation de base
pour collecter des données, qui était basée sur des hypotheéses théoriques du
paradigme de la complexité et de la transdisciplinarité. Des auteurs tels que Morin
(2001, 2005), Freire (1987, 2000, 2011), N6voa (2017), Behrens (1996), Fiorentini
(2007), Garcia (1999), Nicolescu (1999), Bacich et Moran (2015) , Sa (2011), entre
autres. L'analyse de la construction des données s'est appuyée sur l'analyse de
contenu de Bardin (2011) et sur les hypothéses de la pensée complexe. Au fur et a
mesure de l'avancement de la recherche, il a été constaté un grand intérét pour la
pensée complexe et transdisciplinaire des professeurs de mathématiques par rapport
a leurs pratiques. La plupart des participants ont souligné la nécessité d'utiliser des
meéthodologies actives a l'aide des technologies numériques, mais ils ont averti qu'il
fallait veiller a ce que ces technologies atteignent les étudiants dans le besoin, ainsi
que les enseignants ont un soutien technique pour agir dans I'enseignement a I'ére
numérique. Enfin, tous les enseignants ont souligné l'importance d'une formation
continue transformatrice et innovante, qui dépasse la conception cartésienne, a la
recherche de nouveaux fronts dans une pratique pédagogique pertinente et
différenciée, si nécessaire au 21e siécle pour la performance de l'enseignant de
mathématiques.

Mots clés: Formation continue des enseignants. Professeur de mathématiques.
Pensée complexe et transdisciplinaire. Méthodologies actives. Technologies
numeriques.
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1 INTRODUGAO
1.1 O DESPERTAR ACADEMICO E PROFISSIONAL

Procura-se, nesta introdugdo, apresentar o despertar académico da
pesquisadora, percorrendo toda a sua trajetéria como docente de Matematica até o
desenvolvimento desta tese. Para tanto, entende-se ser oportuno tragar uma linha do
tempo descrevendo de que forma se desenvolveu esse trajeto até o doutorado.

O inicio académico deu-se no ano de 1997, no curso de Licenciatura e
Bacharelado em Matematica e Fisica. Nesse mesmo ano, tive a oportunidade de
iniciar na rede publica do Parana a profissao de professora contratada pelo regime de
Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT).

Com o término da licenciatura, no ano de 2001, foi possivel iniciar uma
especializacdo, com o intuito de aprofundar os estudos no ensino da Matematica.
Certa de que a educacédo era uma paixao, que ja havia sido despertada, no ano de
2003 fui aprovada como professora de Matematica no concurso publico realizado pela
rede estadual do Parana. Contudo, ndo muito satisfeita, fui me aprofundando em
cursos ofertados pela mantenedora, além de outra especializagédo, agora em formagao
do ensino superior. Foi possivel perceber ao longo desses anos que seria hecessario
um estudo mais investigativo; assim, no ano de 2013, o sonho de ser pesquisadora
realizou-se, agora como mestranda em Educacgdo. Paralelamente ao mestrado,
conclui uma segunda licenciatura, tao esperada, em Pedagogia.

Ao descrever esse caminho, é importante ressaltar que o professor, ao longo
da sua trajetdria escolar e ao conviver com seus pares, experimenta e vivencia
diferentes momentos, os quais ajudam a construir e moldar a sua identidade
profissional. Foi assim que, indo ao encontro dessa reflexao, em 2019, com o intuito
de dar andamento a minha formagao, ja doutoranda, uma nova etapa profissional
iniciou-se.

No segundo semestre de 2019, participei do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), um processo seletivo interno com produgao pedagogica para a
Secretaria de Estado da Educagcdo do Parana (SEED). Como conclusdo desse
programa, o resultado um foi um material pedagdgico, entregue em dezembro de
2019, com o titulo A matematica e a sustentabilidade, tendo a sua certificacdo e

publicagcao no site da SEED em fevereiro de 2020.
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Sabe-se que o conhecimento profissional em qualquer area de atuacéao
representa o conjunto de saberes que possibilitam ao sujeito exercer sua profisséo.
Para alguns tedricos, esse conhecimento é construido durante sua formacgéo inicial e
aprimorado durante a sua formacg&o continuada, ao longo dos anos trilhados. O
caminho tragcado a partir da opg¢ao pela docéncia leva o sujeito a investigar e produzir
conhecimentos, que vao se transformando durante sua carreira, projetando-se em sua
pratica pedagdgica, a qual deve ser critica e transformadora, assentada em
paradigmas emergentes e inovadores.

No entanto, a nova realidade da sociedade do conhecimento tem desafiado o
professor a repensar a sua pratica pedagogica, com um imenso desejo de
compreender 0s novos conceitos, considerados alicerces para uma nova era, para
uma sociedade pertencente ao século XX| e que ainda confunde constantemente
melhoria educacional com evolucdo digital. E, portanto, nesse repensar docente que
se vai ao encontro das palavras de Cortella (2017, p. 173), o qual comenta que “as
razdes de caréncia sdo razdes de existéncia”.

A partir dessa existéncia de caréncia em meio a tantos desafios ao longo
desses 26 anos de magistério, se inspirou a incursdo em leituras que levaram ao
desejo de compreensdo de por que sao necessarias essas mudangas paradigmaticas
tdo cartesianas, presentes nas praticas dos professores de Matematica. Pude
perceber também que, em varios momentos dessa trajetdria, pesquisar a formagao
de professores tornou-se uma das necessidades mais importantes frente aos desafios
vividos e enfrentados na educacdo, diante de uma sociedade em constante
transformacao.

O desafio, portanto, desta pesquisa foi buscar possiveis encaminhamentos
para investigar a formagdo continuada do professor de Matematica, a partir de
paradigmas assentados em suas praticas e concepg¢des metodologicas, bem como

dos saberes necessarios para a construgdo de suas praticas.
1.1.1 O encontro com o pensamento complexo: o inicio do despertar académico

O desejo de mergulhar em um paradigma inovador que combate metodologias
tradicionais, ultrapassadas, foi ao encontro da disciplina isolada Paradigmas da
Complexidade, antes de ingressar no doutorado. Ao longo dessa disciplina, angustias

e desejos entrelagaram-se, tornando possivel observar, como docente da disciplina
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Matematica, que muitas das praticas de colegas, também professores de Matematica,
conversavam com uma visao racionalista, a qual priorizava o conteudo disciplinar e
se aproximava muito da linha do pensamento newtoniano-cartesiano, que, segundo
Behrens (2013), se pauta na fragmentacao do conhecimento, na visdo de maquina do
corpo humano, na exclusdo da subjetividade, priorizando a objetividade, ou seja,
razao sobre emocgéo.

Como consequéncia desse entendimento, Behrens (2008, p. 13), sinaliza a
“necessidade de superar a viséo racional, conteudista da agao e pratica docente”, que
se perpetua entre e sobre as praticas pedagogicas dos professores, no caso desta
tese, dos docentes de Matematica.

Sabe-se que as novas exigéncias para um ensino inovador, que contemple uma
pratica diferenciada, estdo fundamentadas em um novo paradigma, o paradigma da
complexidade, que tem como concepg¢ao a totalidade, interacdo e interconexao,
rompendo uma visdo fragmentada, reducionista e racional. Nessa diregdo, para
compor e desenvolver esta tese, destacam-se algumas das varias leituras que
ajudaram a intensificar a problematica focalizada nos processos de formacgao
continuada dos professores, bem como suas acdes formativas, a saber: Formagdo
permanente do professorado novas tendéncias (IMBERNON, 2009); A formagdo do
professor que ensina Matematica: perspectivas e pesquisas (NACARATO, 2006); O
paradigma emergente e a pratica pedagdgica (BEHRENS, 2013); Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (FREIRE, 1996).

Essas leituras apontaram um aprofundamento mais abrangente sobre a
formagao continuada desses professores, assim como a necessidade de romper com
paradigmas e/ou modelos impregnados em praticas muito ultrapassadas e oriundas
do século XVII. O caminho apontado por esses autores vai ao encontro da célebre
frase destacada por Morin (2005), de que “precisamos educar os educadores”, ou
seja, € necessario que o professor aprenda a aprender, saia da sua disciplina e
aprenda a dialogar, conectar-se com outros campos do conhecimento, como as artes,
psicologia, filosofia.

Esse dialogar com outras areas, bem como esse conectar, refletido por Morin
(2005), foi propulsor para o inicio do caminho desta pesquisa; para que isso ocorra,
entendeu-se ser necessario ter um olhar sobre os saberes dos professores, suas

praticas e, portanto, sua formagao continuada.



21

Seguindo essa linha de pensamento, Freire (2011, p. 25) afirma que, para
ensinar, se tem de primeiro aprender a ensinar; portanto, “ensinar inexiste sem
aprender e vice-versa, e foi aprendendo que, historicamente, mulheres e homens
descobriram que era possivel ensinar’. Com isso, entendeu-se que o caminho trilhado
pela pesquisa foi pertinente, pois apontou que € mais que necessario que o professor
aprenda a compartilhar, conectar seus conhecimentos, seus sentimentos, e nao
apenas focar no conteudo disciplinar, linear, fechado, compartimentado, como um
jogo determinado ora pela raz&o, ora pela emogéo, com o intuito de chegar a um unico
resultado ou um produto. Em concordancia com Freire (2011), ensinar néo é apenas
transferir conteudo a alguém ou, no caso da Matematica, apenas seguir regras ou
féormulas, pois aprender ndo depende apenas da memorizagao.

Diante desse cenario, com tantos desafios, cada vez mais complexos, busca-
se uma nova proposta de formagao continuada do professor e, consequentemente,
de educacao, fazendo-se necessaria uma pratica educativa que contemple todas as
dimensdes do ser humano, superando a fragmentag&o do conhecimento com praticas
pedagdgicas apoiadas em pensamentos reducionistas, cartesianos e conservadores.
E com esse pensar que esta pesquisa tem como temética: O paradigma da
complexidade na formagdo continuada do professor de Matematica: caminhos a
serem trilhados para uma educagéo na era digital.

Este estudo esta ligado a area de concentragcdo Pensamento Educacional
Brasileiro e Formagao de Professores, da linha de pesquisa Teoria e Pratica
Pedagogica na Formagao de Professores, especificamente ao projeto “Formacéo
pedagogica de professores no paradigma da complexidade numa educacao
transformadora: cocriagdo de repositério digital”.

Além dos inumeros motivos ja expostos, desenvolver esta pesquisa, na
tematica proposta e com os objetivos que aqui se pretende investigar, é relevante
tanto do aspecto profissional quanto pessoal, posto que o interesse por essa tematica
tem sido, ao longo da carreira como docente de Matematica e pedagoga, uma meta
construida diariamente.

Assim, a pesquisa se desenvolveu a partir de inumeros acontecimentos
inesperados e inquietacdes desde o término do curso de Licenciatura e Bacharelado

em Matematica até o desenvolvimento e conclusdo do Doutorado em Educacéo.
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1.1.2 O trilhar profissional

A vivéncia experienciada como docente de Matematica e formadora em
programas educacionais da equipe pedagogica de ensino do Nucleo Regional de
Educacédo de Curitiba fez com que, no ano de 2019, fosse possivel realizar 23
formagbes presenciais, caracterizadas como oficinas para todos os setores
responsaveis pelas escolas estaduais da regiao de Curitiba.

Para o inicio do ano letivo de 2020, foi programado para que novas formacgdes
ocorressem, num primeiro momento com os diretores das escolas e seus pedagogos.
Contudo, houve apenas uma semana de formagao, interrompendo-se o calendario de
formacdes ja na segunda semana de margo de 2020, pois decretou-se o isolamento
social, ndo sendo mais possivel dar continuidade as formagdes presenciais.

Com o desafio da pandemia mundial de Covid-19, foi necessario realinhar as
formagdes para uma modalidade on-line. Ao longo desse processo de reestruturagcao
das formacgdes, foi ofertado paralelamente pela SEED um credenciamento para
professores que tivessem interesse em gravar aulas de suas disciplinas. Para tanto,
os professores foram convidados a elaborar e gravar um memorial relatando sua
caminhada profissional a partir de um video de dois a trés minutos. Como técnica
pedagogica de Matematica do Nucleo Regional de Educagao do Parana, ao longo do
ano de 2019, fui desafiada a me envolver nessa experiéncia, assim, participei do
processo e fui selecionada para dar inicio as gravagdes da disciplina Matematica, para
o 8° ano do Ensino Fundamental, iniciando uma nova fase em minha vida profissional.

As primeiras aulas foram gravadas pelos proprios professores em estudios
emprestados pelo Departamento Estadual de Transito do Parana (Detran-PR), para
atender a emergéncia dos videos, tudo foi muito improvisado, porém esse fator ndo
impediu de gerar gravagdes com muito boa qualidade, vendo com gratificacdo o
resultado imediato. Foram varias as mensagens enviadas por alunos de todo o estado,
que estavam se sentindo acolhidos com nossa imagem e voz, era muito mais que o
repasse do conteudo, mas comprometimento, profissionalismo, humanidade e carinho
sendo transmitidos a partir das aulas gravadas.

Apods algumas semanas, ja em abril, as filmagens foram transferidas para uma
escola estadual de grande porte, agora sendo mais profissionais, com técnicos
experientes e salas preparadas. Para isso, o professor precisava preparar as aulas

conforme o seu componente curricular, elaborar uma lista de exercicios, testes, jogos
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desafiadores, salva-los e envia-los a SEED. Foram gravadas varias aulas de todas as
disciplinas; com a minha participagéo, foram 46 aulas de Matematica do 8° ano do
Ensino Fundamental, todas repassadas por canais abertos e pelo YouTube. No fim
de 2020, ja era possivel assistir a essas aulas pela plataforma @escola no Google
Classroom; a intencao era de que todos os estudantes da rede estadual tivessem
acesso a elas.

Esses momentos de gravacao de aulas foram to significativos que é pertinente
registrar a trajetéria profissional, conforme (Figura 3), além das duas experiéncias: a
primeira gravagao (Figura 1) e a de numero 46 (Figura 2), para tanto, segue o link
delas no YouTube. Como ja mencionado, as primeiras aulas foram gravadas nos
estudios do Detran-PR pelos proprios professores, que demandaram uma
aprendizagem emergencial e desafiadora, pois era preciso elaborar, apresentar e
filmar as aulas, ao mesmo tempo aprendendo como utilizar as ferramentas nos
estudios de gravacéo.

Outra aprendizagem significativa foram o cuidado e a preocupagdo com a

higienizacao e distanciamento exigidos em funcédo da pandemia.

Figura 1 — Aula 1, de 12/04/2020.

87 Ano | Matematica | Aula 01 - Ndmeros racionais

Fonte: A autora (2021).
Nota: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BlatkrOVz5A.
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Figura 2 — Aula 46, de 16/06/2020.

O QUE JA VIMOS?

B° Ano | Matematica | Aula 46 - Quadrado da Soma; Quadrado da Diferenca e Produto da Soma..,

Fonte: A autora (2021).
Nota: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=5HyiyJa8PKQ.

Figura 3 — Trajetéria académica e profissional.

Licenciatura N
T Especializacdo  Aprovada S
Bacharlado i Ennoa " Educacio no Mo UL Douorado e
. em matematica dsou%gﬁ-'gf SZHSCErESS Educacio  Pedagogia S B _E
atematica
2019
2018
2001 2013 2013
2003 2003
1997

Fonte: A autora (2021).
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Durante o processo de gravagao e contato com os professores de Matematica,
foi possivel perceber que o novo momento, a partir da comunicagao digital, gerou
intensa angustia e necessidade de acolher o “novo normal” nas praticas diarias.

O desafio da reconstrucdo da docéncia frente as novas demandas implicou
também a necessidade de aprender com urgéncia o uso das ferramentas digitais a
ser utilizadas para ensinar no dia a dia; portanto, um novo olhar para o fazer
profissional estava se desenhando.

Nesse momento, havia uma lacuna entre as praticas dos professores, suas
metodologias e saberes e as tecnologias digitais, pois nunca se imaginou que essas
ferramentas entrariam nas praticas pedagodgicas de forma rapida e inevitavel, fazendo
com que os docentes mergulhassem em novas experiéncias.

Partindo da ideia de ir a procura de novos aprendizados, de um refazer
profissional, de um construir e reconstruir seu conhecimento conforme as
necessidades tém-se a colaboragao de Tardif (2004, p. 229), que concebe o professor

como sujeito do seu conhecimento, entendendo-o0 como:

[...] polo ativo de seu trabalho, e é a partir de suas préprias experiéncias, tanto
pessoais como profissionais que constroem seus saberes, assimilam novos
conhecimentos, competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias
de acgao.

Essas demandas e exigéncias de trabalho durante a pandemia fizeram com
que os professores refletissem sobre suas praticas, metodologias, ferramentas
tecnoldgicas digitais, as quais nao faziam parte do seu universo docente, com
inumeras preocupagdes e demandas a ser atingidas ao longo do ano.

Salienta-se, nesse sentido, que a condi¢ao de trabalho docente se tornou cada
dia mais complexa, estando, entre os desafios, a necessidade de romper com
paradigmas, métodos, modelos tradicionais, conteudistas, cartesianos, baseados na
reprodugao do conhecimento.

Seguindo esse caminho, Zeichner (2008) alerta sobre a urgéncia de superacao
do paradigma cartesiano, caracterizado por modelos que acompanham e rotulam as
praticas dos professores desde o século XVII, trazendo um forte olhar sobre as
necessidades de mudanga para o seéculo XXl. A pandemia de Covid-2019
potencializou o desafio aos professores de repensar suas praticas pedagodgicas. Mas

cabe ressaltar que, ao usar a tecnologia digital como ferramenta e suporte nas praticas
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pedagogicas, pode-se ndo garantir a mudanga paradigmatica de proposi¢céo da agéo
docente.

Apoés descrever esse cenario pandémico, tdo complexo e desafiador, no qual
se encontra a educagao mundial, e seus desdobramentos no ato de ensinar e de
aprender, torna-se oportuno refletir e pesquisar sobre a formacédo continuada, bem
como suas praticas, metodologias e saberes em meio aos conflitos e desafios em que
se encontram os professores. Assim, com o intuito de dar continuidade a investigagao
e a discussdo referente a tematica, buscou-se compreender as possiveis
contribuicbes e, portanto, mudancas paradigmaticas, a luz do paradigma da
complexidade e da transdisciplinaridade, na formagao continuada do professor de

Matematica do Ensino Fundamental.

1.2 JUSTIFICATIVA

O objeto de estudo desta tese diz respeito a busca de uma mudanga
paradigmatica na formagao continuada do professor de Matematica no Ensino
Fundamental no sentido de acolher as tecnologias digitais com uma perspectiva de
oferecer uma formacgao diferenciada que contemple uma educacgédo inovadora e
transformadora nas diferentes dimensdes da pessoa humana a partir da visdo do
pensamento complexo.

Ao passar dos séculos apenas uma certeza foi se trilhando ao longo da histoéria,
a maxima da importancia da matematica no decorrer dos tempos, na formacao e
constituicdo do conhecimento nos diferentes momentos impulsionando o
desenvolvimento das ciéncias e da informacgao e assim da educacao.

Porém, é mais que debatido que entre os séculos XX e XXI é preciso ir além de
uma unica ciéncia, quebrar paradigmas ultrapassados que tem como principio o
meétodo cartesiano, a visao disciplinar e conteudista, prevalecendo a fragmentagéo,
nao conseguindo dar respostas as demandas de uma sociedade globalizada,
pertencente ao século XXI|. Entendendo-se, portanto, ser necessario romper
paradigmas, ir a busca de uma reforma de pensamento que caminhe ao encontro do
paradigma da complexidade, que possibilite a superagao da visao linear, reducionista,
cartesiana.

Buscou-se, portanto, descrever as praticas dos professores inscritos nas

formagdes presenciais, ao longo do ano de 2019 e desenvolver uma formagao online



27

em 2021, com o suporte das tecnologias digitais e acolhimento do paradigma da

complexidade.

1.2.1 A Matematica no cenario atual

Sabe-se que a matematica, ndo se desenvolve mais especificamente no espaco
escolar, porém, ainda necessita da fundamental orientagdo do docente, para o ensino
e principalmente para a contribuigdo na formagao como cidadao. Entende-se que ao
pensar em uma concepcdo de ensino inovadora, com vistas ao pensamento
complexo, tem-se a matematica como uma ferramenta para a vida dos estudantes
bem como para a construgdo de uma sociedade.

Nesse sentido, tem-se a contribuigdo de Buriasco (1999, p.2), segundo a autora,
o docente ao ensinar a matematica esta paralelamente despertando, no estudante, o
desejo de uma sociedade justa e humana, D’Ambrosio (1986), também se refere ao
conceito da matematica como sendo algo inerente a atividade humana, posto que todo
o conhecimento matematico como o contar, medir, agrupar, dividir, estdo presentes
em todas as manifestacdes da humanidade.

Acredita-se que o ensino da matematica, o qual se encontra imerso a um cenario
desafiador, deve oportunizar mais que uma simples memorizacido e reproducao de
algoritmos, devem-se ter para este ensino um olhar mais humano e contextualizado.
Seguindo este entendimento, tem-se a colaboragdo de D’Ambrdsio (1986), segundo
o autor deve-se conceber a matematica como uma atividade humana, quebrando
paradigmas quanto ao seu uso e, portanto, com relagdo ao seu aprendizado, uma vez
que esta ciéncia é considerada por muitos como dificil ou para poucos.

Porém para se romper com este paradigma sobre o ensino tradicionalista,
cartesiano, dificil e para poucos, tem-se que ter um olhar para o docente e, portanto,
sobre sua formagao continuada, a qual segundo D’Ambrosio (1993) € considerada
como um dos fatores que mais influenciam na determinagcdo da qualidade da
educacao ofertada.

Outro ponto importante a ser destacado sobre o ensino da matematica esta no
fato de que ainda prevalece na docéncia uma pratica cartesiana, de transmissao,

reproducao, fixagao, disciplinar, “conteudista”, levando-se a pensar que os docentes
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ainda constroem suas praticas pedagogicas, assentadas nas bases de paradigmas’
conservadores, racionais e fragmentadas, modelo que vem sendo seguido desde o
século XVII (BEHRENS, 2008, p. 11).

Concorda-se com a autora que este modelo prevalece a mais de um século
com preceitos mecanicistas com forte influéncia e diretrizes para o ensino bem como
para o conhecimento.

Sabe-se que esse tipo de conhecimento, foi o responsavel por permitir que o
“préprio conhecimento” fosse construido somente por um determinado caminho,
compartimentalizando, técnico e reducionista, permanecendo este entendimento até
os dias de hoje. Esta visao de conhecimento assentada em paradigmas, caminhou ao
longo dos séculos afetando pesquisas, formagdes e, consequentemente, as praticas
docentes, tornando-se mais que urgente e necessario a busca por uma abordagem
emergente com foco inovador.

Logo, mais do que discorrer sobre paradigmas, faz-se necessario uma analise
da influéncia de alguns paradigmas na educacéo, bem como, o entendimento de sua
origem e natureza, a sua compreensao, que segundo Behrens (2008, p. 11) tem forte
influéncia sobre a educacéo.

A partir desses entendimentos, faz-se necessario, portanto, repensar tais
modelos, apontar caminhos, ressignificar a base conceitual e a proposta destes
elementos constitutivos, pois tais encaminhamentos tem sua influéncia na educagao
basica e nos diferentes niveis de ensino. Portanto, entende-se que a investigagéo da
caminhada histérica permitira refletir de que forma esses paradigmas influenciaram e
continuam influenciando a educacao e, por consequéncia, a formagao docente.

Outro aspecto relevante deste estudo esta em investigar o quanto os paradigmas
inovadores e os valores da pos-modernidade definem e influenciam o papel da
educacao e, consequentemente, as praticas formativas dos docentes, pois, ao que
parece a educagao atual, segundo Behrens (2013) ainda é construida sobre as bases
de paradigmas conservadores baseados na raz&o, que no século XXI entra em crise

e encontra dificuldades de mudanca, haja vista a sua natureza.

' O paradigma € um modelo sob o qual se encontram as concepgdes cientificas aceitas por um
determinado tempo histérico para estruturar e alicergar a forma de compreensao e entendimento das
dimensdes humanas, sociais, filoséficas, cientificas, entre outras.
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Praticas estas que segundo Behrens (2013), muitas vezes nao levam em
consideracao algumas leis como a lei que ampara a formagao do professor 9394/96,

a qual determina:

§ 1° A Unidao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério, bem como da incorporagao
educacional das tecnologias da informacao e da comunicagao.

Lei esta mencionada também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
(1997) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Portanto, ao desenvolver esta
tese, acredita-se na relevancia de formar o professor de Matematica para uma
educacao mais humana, inovadora, voltada para utilizacdo de novas tecnologias
digitais em suas praticas docentes, valorizando seus saberes, ndo somente o saber
da ciéncia e da técnica, mas o saber para um educar para diferentes dimensdes da
vida humana, como a dimensao afetiva, ética, social, espiritual, entre outras.

Esta pesquisa também tem sua importancia ao refletir sobre a mudanca
paradigmatica e a influéncia para repensar uma proposta de metodologia de ensino e
aprendizagem com modalidades online, hibrida, ativas, colaborativas e cooperativas,
tdo necessarias para a construgao do processo de ensino e aprendizagem no século
XXI.

Neste sentido, cabe a reflexdo sobre a superagdao dos processos de ensino e
aprendizagem oriundas de curriculos que atendem a uma visdo mecanica e
disciplinar, que tenham como intencionalidade somente atender ao mercado de
trabalho competitivo, as quais muitas vezes nao preparam os estudantes para serem

humanos, criticos, criativos, colaborativos, cooperativos e reflexivos.
1.3 RELEVANCIA DA PESQUISA

Pretendeu-se a partir dessa pesquisa, compartilhar reflexdes que levem a
compreender as contribuigdes do Pensamento Complexo de Edgar Morin para a
formagao continuada do professor de Matematica com acolhimento das tecnologias
digitais, a partir da tessitura da teoria da complexidade.

E nesse sentido que se fundamenta a relevancia desta pesquisa, posto que se
pretende analisar a superacao da visdo cartesiana refletia na docéncia, que se

caracterizou de maneira compartimentada, disciplinar, baseada na racionalidade
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mecanicista e assim, buscar oferecer uma contribuicdo aos docentes a partir da
mudancga paradigmatica, a luz do pensamento complexo.

Assim, pretendeu-se propor uma formagao continuada pedagdgica online com o
suporte das tecnologias digitais com o intuito de contribuir para mudanga
paradigmatica na docéncia do professor de Matematica no Ensino Fundamental.

Para esta tese, foi delineado e proposto no ano de 2021, uma formagao para os
docentes, que acolheu a proposi¢cao de metodologias ativas, com visao complexa e
transdisciplinares, progressistas e inovadoras. Teve-se como intencionalidade a partir
dessa formacao, levantar as contribuigcdes dos participantes e compreender o impacto
das concepgdes e saberes conservadores bem como o desafio de buscar paradigmas
inovadores para caracterizar o ensino da Matematica.

A relevancia de investigar o olhar dos professores envolvidos permitiu oferecer
possibilidades aos docentes de discutir sobre o paradigma da complexidade e suas
possiveis implicagdes em suas praticas e metodologias pedagdgicas.

Diante dessas inumeras justificativas, o interesse por este tema foi ao encontro
da necessidade de uma renovacéao paradigmatica com base no pensamento complexo
e, portanto, com uma visao da transdisciplinaridade, na formacao do professor de
Matematica da Educacédo Fundamental.

Entendeu-se que constructos surgiram a partir de uma formagao continuada com
vistas ao pensamento complexo aos professores de Matematica, da Educacao
Fundamental, principalmente, no sentido da reelaboragao de suas praticas docentes,
visando uma educagao transformadora.

Ao se ter, portanto o pensamento complexo como pilar dessa formacao
continuada do professor de Matematica, entende-se que surgiram novos significados
que contribuam para um repensar a agao e pratica docente, em especial, atingindo
uma visao mais ampla que envolve as diferentes dimensdes da vida e do ser humano.

Esta tese teve a intencédo de tracar um caminho metodoldgico inovador com a
utilizagao de recursos tecnoldgicos digitais para subsidiar um paradigma inovador na
formagao continuada com o intuito de oferecer novos caminhos para a docéncia do

professor de Matematica com vistas ao pensamento complexo.
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1.4 PROBLEMATICA DA PESQUISA

Sabe-se que a formagao ao longo da vida do professor, nunca esteve tdo no
centro dos olhares dos pesquisadores que atuam na academia a procura de
exceléncia, criando de certa forma uma necessidade de mudanga paradigmatica na
acao docente.

Esses olhares investigativos estdo em constante procura de possiveis caminhos
que venham atender ao anseio de responder as questdes que afligem a sociedade na
contemporaneidade, com forte influéncia do movimento de globalizacédo, que surgem
a todo o momento e estdo em pleno e continuo desenvolvimento.

Conforme Lee, na obra em o “Criador da IA” (2019), o futuro da profissdo docente
esta em um quadrante chamado de “Verniz Humano”. Este autor faz um alerta aos
profissionais da educacéao dizendo que “esta profissdo ainda nao esta totalmente em uma
zona de perigo”, porém € mais que urgente uma reorganizagao de tarefas ou avangos
constantes no processo de um trabalho cognitivo, de aprendizado, relacionado as
tecnologias digitais utilizadas pelo homem. Segundo esse autor, as inteligéncias artificiais
podem em uma ou duas décadas levar a redugao generalizada do emprego docente
(2019, p. 188). Ou seja, ha, portanto, uma necessidade urgente de uma reformulagéo na
formagao docente no que tange as novas tecnologias digitais para que esta profissao saia
desse quarto quadrante e passe a ocupar um quadrante de destaque.

Nas ultimas décadas, a educagao como parte de uma sociedade mais dinamica e
complexa, faz com que a investigagdo com a tematica sobre a formagao do professor
seja imprescindivel e urgente, em todas as areas do saber, posto que a educagao sempre
fosse vista como um principal caminho pelo qual a humanidade pode avancgar e assim
desenvolver-se. Entende-se, portanto que o desafio de pensar a formacao do professor
torna-se cada vez mais urgente e necessario com a intencionalidade de respostas as
necessidades humanas e globais. Indo ao encontro desse caminho, diante de inumeras
mudangas e cobrangas, os sistemas educativos encontram-se constantemente
confrontados para acompanhar a evolugao em diversos campos, um deles destacam-se
as tecnologias digitais e, consequentemente as metodologias que venham a atender aos
anseios de uma sociedade pertencente ao século XXI (BEHRENS, 2013).

Sabe-se que o éxito das ciéncias e das tecnologias tende a proporcionar um

vasto conhecimento sobre os sujeitos e a capacidade destes em transformar toda uma
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sociedade. Assim, ciéncia e conhecimento cientifico, juntos tendem a se encontrar em
um patamar que pode ou nao beneficiar a toda uma humanidade, o qual tende a
atender aos modelos e anseios culturais de pensar e de ser.

Segundo Morin (2016a, p. 18), esse movimento cultural o qual acarreta esta
vasta mudanga vem se denominando como sociedade do conhecimento, a qual se
encontra impregnada pela revolugao cientifica e, portanto, pelas tecnologias. Esta
mudanca inclui ndo somente os cientistas, os artefatos, mas, também, segundo Morin
(20164, p. 18), uma mudanga no nucleo do ser humano, de uma sociedade que vem
a conceber e produzir conhecimentos de uma forma diferente, principalmente, ao que
tange valores no processo de vida de toda uma sociedade.

Nessa sociedade, conhecida como a sociedade do conhecimento, desde as
ultimas décadas do século XX, ocasionou segundo Behrens (2013, p. 30), a crescente
demanda de informagdes, conhecimentos, desafios diante as novas tecnologias
digitais, em consonéncia, com os movimentos de globalizacdo. No entanto, estes
novos desafios tiveram como principio basico os processos que envolvem a rede
digital, levando quase toda uma sociedade a conectar, navegar na rede e transformar
as informacdes em conhecimento, requisitos basicos para o século XXI. Requisitos
estes, porém considerados desafiadores e, muitas vezes, angustiantes para muitos
docentes, os quais nao foram preparados para esta nova demanda da era digital em
suas praticas pedagdgicas.

O sistema educativo, conforme a visdo de Lévy (1999), em sua obra
“Cibercultura’ produzida no final da década, em 1997, ja alertava ser necessario que
os professores mudassem suas metodologias perante os alunos, incentivando-os,
levando-os a uma nova visdo de mundo a partir da era digital, que atendesse aos
anseios de uma nova era. Era conhecida como o ciberespaco € a cibercultura, que
envolvia a proposi¢cao de metodologias inovadoras em sala de aula.

Conforme Lévy (1999, p.17), a cibercultura destacava-se no desenvolvimento de
tecnologias, bem como em seu acesso o qual se tornava-se crescente, afirmando que
este “é o novo meio de comunicacdo que surge da interconexdo mundial dos
computadores”, possibilitando a comunicacdo entre todos os sujeitos, focando
portando na interagdo. Levy (1999) ja relatava também eu seu texto, que a sociedade
a qual se vivia, passava por uma enorme e exponencial revolugdo, conhecida como
“era virtual”’, e que dessa nova era nascia um novo universo, ocasionada pela forte

presenca das tecnologias digitais, em especial, a internet.
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Nesse sentido, tornou-se como objeto de estudo desta tese a formacgéao
continuada do professor de Matematica a luz do paradigma da complexidade, a partir
da seguinte problematizagao: quais elementos sdo fundamentais para a construgéao
de uma proposta de formagéo continuada nas modalidades online, com o suporte de
tecnologias digitais, oferecida junto a professores de Matematica do Ensino
Fundamental, com vistas a apresentar os saberes que envolvem o paradigma da
complexidade?

Diante do exposto, esta tese teve o intuito de analisar e colaborar tanto na
formagao continuada do professor de Matematica do Ensino Fundamental, quanto em
dar um novo sentido uma resignificagéo as suas praticas e saberes pedagdgicas de
ensino e aprendizagem, com vistas a colher o paradigma da complexidade e a

transdisciplinaridade.

1.5 OBJETIVOS

Para buscar respostas a pergunta desta tese, a justificativa e a problematica, é
oportuno indicar o objetivo geral e, na sequéncia, os especificos a ser alcangados
(Figura 4).

Figura 4 — Caracterizagéo dos objetivos da pesquisa.
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1.5.1 Objetivo geral

Evidenciar contribuicbes dos professores de Matematica do Ensino
Fundamental que frequentaram a formagao continuada on-line, proposta, em especial,
levantando construtos que atendem ao pensamento complexo e as transformacoes

nas suas praticas pedagogicas.

1.5.2 Objetivos especificos

Como objetivos especificos, definiram-se para a composigdo desta tese os

seguintes:

a) Pesquisar as concepg¢des conservadoras que caracterizam o ensino da
Matematica, em especial, as que afetam os professores do Ensino
Fundamental.

b) Evidenciar as concepgdes sobre os paradigmas inovadores na docéncia.

c) Levantar contribuicdes dos professores que trabalham com novas
tecnologias digitais numa visao critica em suas praticas pedagogicas.

d) Descrever os construtos e saberes que acolhem a visdo da complexidade
para subsidiar a acdo docente dos professores de Matematica numa visao
inovadora.

e) Apontar construtos e saberes para uma metodologia no ensino da
Matematica que acolha o paradigma da complexidade e a visédo

transdisciplinar.

Esta tese tem a intencionalidade de contribuir com a formagao dos professores
de Matematica a partir de um novo paradigma, fundamentado no pensamento
complexo e transdisciplinar, tdo necessario e pertinente para uma educacgao inovadora
pertencente ao seéculo XXI.

Para o seu desenvolvimento, foi elaborado uma formacéo continuada de forma
presencial e remota, com o intuito de levantar construtos para uma formacao

inovadora com metodologias ativas transdisciplinares diferenciadas, com o suporte
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das tecnologias digitais e fundamentagdo no pensamento complexo e transdisciplinar,
entre os anos de 2019 e 2021.

1.6 TRACANDO O CAMINHO DA PESQUISA
1.6.1 Fases da pesquisa

Para a organizacao e desenvolvimento desta tese, a pesquisa foi desenhada

em cinco grandes fases, a saber:

a) Formacgao advinda da “Primeira Edigao Prova Parana”.

b) Relato dos professores participantes de formagao on-line a partir de
postagens em uma sala no Google Classroom, aberta em 2020 e
denominada “Paradigmas da complexidade: caminhos para uma formagao
online”.

c) Estado da arte.

d) Cocriagdo da formagdo on-line com o grupo de pesquisa Paradigmas
Educacionais e Formacgao de Professores (PEFOP).

e) Avaliagao dos resultados a partir da visdo da pesquisadora.

Essas fases resultaram em oito capitulos, cuja composigao procurou-se
levantar aspectos pertinentes a formacao continuada do professor de Matematica do
Ensino Fundamental, fundamentando-se no pensamento complexo e transdisciplinar.

E pertinente salientar que a pesquisa, desenhou-se a partir de acontecimentos
inesperados ao longo dos quatro anos do doutoramento, entendendo-se ser
necessario diagrama-la em fases, momentos e etapas, para que assim, houvesse
um melhor entendimento do movimento da organizagdo ao longo do processo
investigativo. Para uma melhor visualizagdo desse processo, desenvolveu-se a Figura
5.



Figura 5 — Fases da pesquisa.
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1.6.2 Estrutura da tese: composicao dos capitulos

Inicia-se com o capitulo 1, no qual se tem a introdugdo, contemplando a
organizagao do trabalho, do despertar académico até o objeto de estudo da tese;
justificativa; problematizacdo; objetivos gerais e especificos, além de pontuar de que
forma se desenhou o interesse pela formagao continuada do professor de Matematica
da pesquisadora. Tem-se como principais autores neste capitulo: Morin (2000, 2005),
Behrens (2008, 2013), Imberndn (2009) e Freire (2000).

No capitulo 2, reflete-se sobre os paradigmas existentes, fundamentados em
Morin (2002, 2015a, 2016) e Kuhn (1991, 2017). Ainda, sabe-se que a educacéo,
embora reporte-se como praxis social, concebida como atividade humana e social,
que se manifesta na e pela realidade, tornando-se uma realidade transformadora,
nunca deixou de referir-se, conforme varios pensadores e autores, como Kilpatrick,
Educacgéo para uma sociedade em transformagéo (2011), a fundamentos filosoficos.
Entendeu-se, portanto, que para compor este capitulo seria necessario trilhar
caminhos filosdéficos sobre os paradigmas da ciéncia que norteiam e influenciam a

educacao até os dias atuais.

O capitulo 3 é subdividido em trés momentos. Para compé-los, achou-se
pertinente caminhar por conceitos filoséficos alicergados na fundamentagao
epistemoldgica do pensamento complexo e transdisciplinar de Edgar Morin. Procura-
se realizar um aprofundamento teérico filoséfico, mergulhando nos textos produzidos
por Morin, em especial, nos livros Infrodugdo ao pensamento complexo (2015a); O
meétodo 1 (2016); Ciéncia com consciéncia (2005); A inteligéncia da complexidade
(2000); Ensinar a viver (2015b); A cabegca bem-feita (2015c); Sete saberes
necessarios a educacgéo do futuro (2000); Educagéo e complexidade: os sete saberes
e outros ensaios (2009); A religacdo dos saberes (2012); Terra patria (2011);
Reinventar a educacgéo: abrir caminhos para a metamorfose da humanidade (2016).

Para o aprofundamento epistemolégico da transdisciplinaridade, entendeu-se
ser oportuno ir ao encontro de obras como: Transdisciplinaridade (D’AMBROSIO,
1997); O manifesto da transdisciplinaridade (NICOLESCU, 1999); Complexidade e
transdisciplinaridade: em busca da totalidade perdida (SOMMERMAN, 2009);

Transdisciplinaridade, criatividade e educagdo: fundamentos ontologicos e
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epistemologicos (MORAES, 2015); Rumo a nova transdisciplinaridade: sistemas
abertos de conhecimento (CREMA; D’AMBROSIO; WEIL, 2017); e Complexidade e
transdisciplinaridade: novas perspectivas tedricas e praticas para a formagdo de
professores (BEHRENS, 2015).

As obras que fundamentaram a tese permitiram alicercar o referencial tedrico,
o pilar epistemologico do pensamento complexo e da transdiciplinaridade, com o
intuito de oferecer uma formagédo pedagdgica continuada para professores de
Matematica do Ensino Fundamental, objeto de investigacdo desta tese, bem como
apontar os recursos e ferramentas de novas tecnologias digitais para subsidiar a
pratica docente que acolha um paradigma inovador e transformador na educagéao

basica.

O capitulo 4 tem a intencdo de compreender de que forma a formacéao
continuada se caracteriza no Brasil, com seus curriculos, leis, modelos, paradigmas,
concepgodes que influenciaram e continuam influenciando a escolha e construgao de
praticas metodolégicas. Este capitulo procura fundamentar-se a partir de uma revisao
bibliografica sobre as leis federais e estaduais que orientam a formag&o continuada
do professor, o estudo das ferramentas tecnoldgicas digitais, bem como o
desenvolvimento das metodologias ativas, utilizando-se de tedricos como: Névoa
(1995); Garcia (1999); Behrens (1996, 2013); Rodrigues e Esteves (1993); Gatti
(2010); Zeichner (1993); Perrenoud (2000); Schon (1992); Freire (2011), entre outros.

No capitulo 5, reflete-se sobre a formacdo continuada do professor de
Matematica e como se desenvolveram as pesquisas sobre a formagao continuada,
tracando uma linha cronolégica que possibilitou descrever de que forma se deu o
processo de formagao continuada no Brasil e no Parana. Para comp6é-lo, utilizam-se
pesquisadores e teodricos do ensino da Matematica, como Fiorentini (1995, 2003),
Valente (2006), Guérios (2019), entre outros.

No capitulo 6, descrevem-se os saberes necessarios para a pratica docente e
aqueles que caracterizam o paradigma da complexidade, com uma reflexdo a partir
de autores como Morin (2000), Freire (2011), Perrenoud (2000), Tardif (2018), Charlot
(2005), Fiorentini e Lorenzato (2007), D’Ambrésio (1993), entre outros.
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No capitulo 7, descrevem-se os caminhos metodoldgicos, procurando refletir
de que forma se caracterizaram as formagdes, presenciais e on-line, entre os anos de
2019 e 2021, as entrevistas e a analise de conteudo. Para compor a analise de
conteudo, decidiu-se realizar uma revisao bibliografica sobre algumas pesquisas
cientificas denominadas estado da arte e meta-analise. O levantamento envolveu

bases de dados de dissertacdes e teses.

O capitulo 8 foi composto pelas conclusdes e constructos a partir das analises
das participagdes dos professores de Matematica em formacgao, presencial e online,
ao longo dos anos de 2019, 2020 e 2021, concluindo-se na defesa desta tese e,

portanto, a ultima fase da pesquisa.

1.7 METODOLOGIA

Sabe-se que o método escolhido para uma pesquisa académica tem como
intencionalidade orientar a coleta de dados, abordagens e técnicas que subsidiem o
caminho para responder ao problema.

Para compor o caminho metodoldgico desta tese, optou-se por uma abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, principalmente por entender que essa abordagem
possibilita ao pesquisador compreender os fendbmenos a partir das perspectivas e

construtos dos participantes, assim como do momento e local em que se encontram.

1.7.1 O caminho metodolégico escolhido

O campo de pesquisa analisado nesta pesquisa sdo os momentos de formacao
continuada do professor de Matematica do Ensino Fundamental, na modalidade
presencial, do ano de 2019, assim como formagdes realizadas na modalidade on-line,
acompanhadas e desenvolvidas junto ao grupo de pesquisa PEFOP, nos anos de
2020 e 2021.

Para a analise das contribuigbes dos professores, leituras alicergcaram o
referencial tedrico-filoséfico, com base no pensamento complexo e transdisciplinar de
Edgar Morin. Essa mesma leitura foi necessaria e oportuna para desenvolver a analise
realizada apés o mapeamento de trabalhos cientificos (estado da arte), que teve a

intencionalidade de coletar e sistematizar informagdes, entendendo-se que, a partir
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desse levantamento, novos elementos e caracteristicas especificas retratariam de
forma atual o campo investigado.

Salienta-se que o foco para o levantamento do estado da arte teve como base
a fundamentacgao tedrica e epistemoldgica em obras de Morin (2000, 2002, 2005,
2015a, 2015b, 2011). Ainda, realizou-se um levantamento de dissertagdes e teses, a
partir de um recorte temporal de 2010 a 2020, no Brasil e em Portugal, no Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

O Portal Periédico da Capes € uma biblioteca virtual que reune pesquisas
realizadas por instituicdes de ensino no Brasil, contando com aproximadamente 49
mil titulos de periddicos e textos completos, além de mais de 275 mil documentos
entre anais, nacionais e internacionais. Ja a BDTD integra os sistemas de informagao
de teses e dissertagdes existentes nas instituicbes de ensino e pesquisa do Brasil,
também estimulando o registro e publicagado por meio eletrénico.

Esse levantamento visou a fundamentar-se e apropriar-se de uma formacéao
continuada diferenciada e inovadora dos professores de Matematica do Ensino
Fundamental, que supere a visdo cartesiana, linear e fragmentada, a qual vem
caracterizando e interferindo nos processos de ensino e aprendizagem. Para delimitar
a investigacdo dentro dos objetivos desta tese, foram catalogadas as seguintes
palavras-chave: formacao continuada; formacédo docente; professor de Matematica;
Ensino Fundamental;, paradigma da complexidade; pensamento complexo; Edgar

Morin e transdisciplinariedade.

1.7.2 Palavras-chave do estado da arte

Para exemplificar a escolha das palavras-chave para compor o estado da arte,
tem-se, na Figura 6, uma nuvem de palavras, elaborada com o auxilio do Mentimeter,
uma plataforma on-line, disponibilizada de forma gratuita ou paga, para criagdo e
compartilhamento de apresentacdes de slides, bem como para a interatividade entre
alunos e professores. Posteriormente esta plataforma também foi utilizada como
ferramenta para a construgao da formacgao em 2021.

Essa plataforma oferece recursos como nuvem de palavras, graficos e
questionarios, que podem ser compartilhados de forma sincrona ou assincrona, sendo

muito utilizada em aulas remotas desde 2020.
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Figura 6 — Palavras-chave do estado da arte.
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Fonte: A autora (2020).

Apos a selecao e analise desses trabalhos, sentiu-se a necessidade de dar
continuidade ao processo investigativo, incluindo um novo levantamento, que se
tornou complementar.

Acrescentaram-se, nesse momento, como palavras-chave junto ao termo
“paradigma da complexidade”: tecnologias digitais, saberes docentes, e metodologias
ativas, com foco na proposicdo do pensamento complexo para subsidiar uma

formacao continuada inovadora e humana.

1.7.3 Segundo levantamento da pesquisa: meta-analise

Enriguecendo o aprofundamento tematico do estudo, entendeu-se ser
pertinente acrescentar um segundo levantamento bibliografico, denominado meta-
analise, com vistas a entender de que forma estavam se desenvolvendo as pesquisas
sobre a formacao do professor de Matematica do Ensino Fundamental frente as
tecnologias digitais em meio a pandemia de Covid-19.

Para exemplificar a escolha de palavras-chave, utilizou-se a plataforma
GoCongr, a qual também foi utilizada na formacao proposta para esta tese, com o
intuito de demonstrar, a partir de um mapa mental, de forma on-line, as palavras que
fizeram parte do levantamento do estado da arte e meta-analise, compondo os dois

levantamentos para esta tese (Figura 7).
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Figura 7 — Palavras-chave ligadas ao pensamento complexo.
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Fonte: A autora (2021).

O GoCongr é uma plataforma digital que pode ser adquirida gratuitamente. O
docente pode utiliza-lo como uma metodologia e/ou ferramenta diferenciada e
interativa com seus estudantes, para explicar, estudar um conteudo, organizar
pensamentos, a partir da construgao de cartdes de memorizagao (flash cards), mapas

mentais, anotagdes digitais e testes para medir conhecimento (quiz) e fluxograma.
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2 PARADIGMAS DA CIENCIA E DA EDUCAGAO: A TRANSFORMAGAO AO
LONGO DOS SECULOS

A forte pressdao que carrega o século XXI sobre as demandas da
contemporaneidade aponta a necessidade de uma formacédo docente que va ao
sentido contrario do enfoque tradicional, que subsidia a pratica docente reproduzindo
um paradigma cartesiano de natureza tradicional.

Inicia-se este capitulo buscando trazer, a luz da complexidade humana e nao
apenas cientifica racional e cartesiana, de que forma se teceram e se transformaram
os paradigmas ao longo dos séculos, bem como se comportam perante as demandas
da contemporaneidade, influenciando o pensar e agir e, por consequéncia, a
educacao do seéculo XXI.

Os autores selecionados para trilhar este capitulo, com o intuito de entender
como se desenvolveu o significado de paradigma sao: Kuhn (1991, 2017), Morin
(2002, 2015a, 2016), Campos e Villas Boas (2019), Behrens (2008, 2013), Capra e
Luisi (2014), Nicolescu (1999), Crema, D’Ambrésio e Weil (2017) e Moraes (2017).

2.1 O PARADIGMA CIENTIFICO

Para falar sobre paradigma, faz-se uma analogia com a alegoria da caverna,
de Platéo, pois, ao se buscar um ressignificado ao paradigma existente, ja se entende
que esta indo a frente, projetando para além das sombras refletidas de um paradigma
ou modelo que nao responde as necessidades dessa sociedade. Procura-se, entéo,
libertar-se da condic&o de prisioneiro que se encontra acorrentado em uma caverna,
neste caso, acorrentado a um paradigma que caminha apenas pelo mundo da
racionalidade, do cientificismo, e, por consequéncia, se faz questionar, refletir. Nesse
sentido, cabe a reflexdo: até quando se deve permanecer acorrentado a um
paradigma conservador?

Com esse desafio posto, pretende-se tragar uma breve linha do tempo, trazer
a tona ndo uma causalidade unilinear e unidirecional, mas, conforme Morin (2002),
uma causalidade circular e multirreferencial que leve a uma reflexao, acao e reflexdo
sobre o paradigma que habita as culturas da humanidade, que coexiste e nao se

comunica; para tanto, € necessario ir a origem.



44

Inicia-se essa linha do tempo por volta do século Xll, com a escola fundada
por Platado, localizada nos arredores de Atenas, a qual tinha como foco a pesquisa
filosofica e cientifica. Nessa escola, os alunos aprendiam o verdadeiro pensar
filosofico; o ensino ndo era disjuntivo, compartimentado, mas refletido e
suplementado, sobre as mais diversas areas.

Segundo Campos e Villas Boas (2019), o nome “academia” tinha como
referéncia a designacédo do jardim de Akademos, herdi mitico a quem o jardim era
dedicado. Mais tarde, essa academia veio a ser considerada um embrido da
universidade, desenvolvida na Europa por volta do século XIl. No entendimento de
Morin (2002), é secular “a histéria das universidades”, principalmente no que tange ao
seu formato, ao propor um ensino, em geral, conservador, baseado na transmisséo,
memorizagao, reprodugao de conteudo, de racionalidade técnica, permanecendo com
um ritual cultural de repetigcao de ideias, saberes, crengas e valores.

Para o autor, embora lentamente a academia tenha atualizado os
conhecimentos, ainda perpetua seu efeito de mera reprodutora, permanecendo,
portanto, com um perfil conservador, que vai do passado para o futuro, estando no
presente. Ainda, a academia tem como missado ser “transnacional’, porque se
conserva e dispde de uma autonomia que lhe permite efetuar essa missdo de
reprodutora.

A universidade, no entanto, ao imortalizar esse efeito de conservadora,
paralelamente imortaliza o de “transmissora” e “regeneradora”, que, conforme Morin
(2002), com seus saberes e ideias, posteriormente, fardo parte de uma mesma
heranga, com valores intrinsecos a cultura universitaria, a qual vem se imortalizando
pelos séculos. No sentido de conservadora, a universidade pode ser entendida como
essencial no aspecto de legitimar a germinacao de saberes, ideias, valores, por meio
da pesquisa, do dialogo, devendo ser tratada como um espirito em permanente
questionamento de contradi¢cdes e evolugdes.

Complementando as ideias de Morin (2002), Campos e Villas Boas (2019)
mencionam o fildsofo Heraclito, para quem, a partir das suas contradicdes, tudo
estava em constante movimento, transformacgao, contradigao e regeneracéo, como as
academias. Heraclito de Efeso (540-470 a.C.) foi um filésofo de abordagem pré-
socratica do século V a.C., que teve forte influéncia sobre o pensamento de Morin
(2014), levando-o se sentir profundamente “heraclitiano”. Heraclito, segundo Morin

(2014), ensinava que a contradigao constituia um sinal de verdade, enquanto a légica
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classica alertava que a contradigdo era um sinal de erro; nesse sentido, o autor alerta
que Heraclito é fabulosamente atual e ajuda a pensar na contradicao que se encontra

no cerne da ciéncia.
2.1.1 Evolugéo da ciéncia

A crescente evolugdo da ciéncia, com o avango do conhecimento vem
despertando olhares desde o século XX e agora no século XXI, no sentido de
contrapor-se ao pensamento cartesiano (MORIN, 2000), com um sinal de alerta para
o redimensionamento do ensino, pesquisa e, consequentemente, sobre a pratica
docente.

Ao contrapor-se ao pensamento cartesiano, tem-se a ideia de cortar o n6
gordio, o qual segundo Behrens (2013), “significa resolver um problema complexo de
maneira simples e eficaz”, problema este que ainda esta tdo presente na educacao
do século XXI, o qual exige a reflexdo sobre a urgéncia em criar processos que levem
a superacao do pensamento newtoniano-cartesiano.

E nesse sentido que se torna pertinente retomar e refletir sobre os paradigmas
nos diversos momentos histéricos que influenciaram e continuam influenciando a
educacgao, pois segundo de Morin (2002, p. 13), s6 se pode preparar um futuro,
quando se salva um passado, desde que, “esse retornar ao passado nao seja rigido,
fechado, dogmatico ou autoritario”.

Conforme Morin (2002, p.18), o ato de conservar o passado nao pode ser visto
como algo estéril, fixo e sem didlogo, ou seja, sem a circularidade do pensar. Torna-
se, portanto oportuno refletir sobre as limitacées e concepgdes do paradigma cientifico
e dar sequéncia a este capitulo, pois se entende como sendo relevante e necessario

ter uma concepgao tedrica epistemologica do que é ciéncia.
2.1.2 Ciéncia e o método cientifico

De acordo com Capra e Luisi (2014), a palavra moderna “ciéncia” deriva do
latim scientia, que quer dizer conhecimento, significado que foi mantido ao longo de
toda a ldade Média, Renascencga e na era da revolugao cientifica. Sabe-se que o que,
hoje, € conhecido como ciéncia era entendido como filosofia natural em épocas

anteriores. Exemplo dado por Capra e Luisi (2014), ao falar sobre ciéncia, esta na



46

obra de Isaac Newton (1642-1726), publicada em 1687, com o titulo: Principia, a qual
se tornou o fundamento da ciéncia nos séculos subsequentes, a saber: Philosophiae
naturalis principia mathematica (os principios matematicos da filosofia natural).
Conforme Capra e Luisi (2014), as ideias de Newton consistiam em procurar leis
universais que estabelecessem relacdes claras de causa e efeito.

O atual significado da ciéncia refere-se a um conjunto de conhecimentos
organizados e adquiridos por meio de um método particular conhecido como método
cientifico, compreensdo que evoluiu ao longo dos séculos XVIII e XIX. As
caracteristicas do método cientifico foram, segundo Capra e Luisi (2014),
reconhecidas plenamente no século XX, porém ainda compreendidas de maneira
equivocada por muitos, principalmente, por ndo especialistas na area.

O método cientifico representa uma maneira particular de adquirir certo
conhecimento a respeito de um fenémeno natural e social, 0 que vem a ocorrer em
varios estagios. Para Capra e Luisi (2014), as caracteristicas do método cientifico, em
primeiro lugar, envolvem observagdes sistematicas dos fendmenos estudados, bem
como o registro detalhado dessas observagdes, evidéncias ou dados cientificos. Em
algumas ciéncias, essas observacgdes sistematicas permanecem por experimentos

controlados, como

[...] na fisica, quimica e biologia e em outras ja ndo é possivel, como o caso
da astronomia e a paleontologia, em seguida os cientistas procuram interligar
os dados de maneira livre de contradi¢ado, a esta representacao de resultados
o qual é denominado de modelo cientifico, sempre que possivel em
linguagem matematica, porque além de trazer uma melhor precisdo tem uma
consisténcia inerente a matematica, porém em muitos casos, como nas
ciéncias sociais, essas tentativas podem ser frustradas, pois tendem a
confinar seus modelos cientificos, vindo a ser inutilizados em grande parte
(CAPRA; LUISI, 2014, p. 24).

Entende-se, assim, o porqué de nas ultimas décadas serem compreendidos
como componentes essenciais as formulas matematicas e os resultados quantitativos,
tdo ovacionados pelo método cientifico.

Esses estagios do método cientifico ndo sdo nitidamente separados nem
sempre ocorrem na mesma ordem, podendo ser muitas vezes descartados e
alterados. Exemplo dado por Capra e Luisi (2014) é que um cientista pode formular
uma hipétese, com base em dados empiricos iniciais, podendo modifica-la varias

vezes sem precisar desistir dela completamente. Isso decorre do fato de as evidéncias

empiricas continuarem a contradizer a hipotese do modelo cientifico, sendo o cientista
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forcado a descarta-la, indo a procura de uma nova hipétese, modelo ou padréo, o que
prova que, com o passar do tempo, uma teoria ou modelo cientifico aceito pode ter
suas evidéncias derrubadas, podendo ter de embasar todos os seus modelos em
evidéncias empiricas, ocorrendo uma contradigdo. Essa € a esséncia da abordagem
cientifica, na qual todos os modelos e teorias cientificos sdo limitados e aproximados.

Apesar de a ciéncia poder nao vir a comprovar ou fornecer explicagbes
completas e definitivas, o que frustra muitos cientistas, Capra e Luisi (2014, p. 23)
ressaltam que, na visdo cartesiana, prevalece a comprovacgao cientifica, a qual esta
acima de tudo e todos, pois ainda é regra que “pode-se formular modelos e teorias
aproximadas para descrever uma infindavel teia de fenbmenos interconectados”.

Desde o século XVII, a ciéncia, assim como a educacao, tem como foco a viséo
racional e objetiva e, por consequéncia, a fragmentacdo do conhecimento,
influenciando o pensamento ocidental, o qual foi condicionado pelo paradigma
cartesiano.

Um autor que concorda com Capra e Morin € Nicolescu (1999), para quem o
paradigma cartesiano tem uma visao linear e reducionista, fundamentada na razao;
em seu entendimento, essa visao projeta-se, muitas vezes, na formagao docente, com
efeitos reducionistas sobre os saberes e fazeres dos docentes. Estes, conforme
Nicolescu (1999) carregam sobre suas praticas uma visao cartesiana, tradicional,
fragmentada, dividindo, compartimentando o conhecimento, com o intuito de levar ao
estudante a compreenséao do todo, dividindo em inumeras partes o complexo.

A partir dessa divisdo cartesiana e disciplinar, o professor tem como objetivo
ao ensinar, desde a educagao basica até a universitaria, separar o uno de seu
contexto, as disciplinas umas das outras, impossibilitando de arranjar, emaranhar o
que esta tecido em conjunto. Assim, segundo Morin (2002), ha uma urgéncia de ir
além, libertar-se do paradigma que aprisiona e conectar-se a um pensamento
complexo, transdisciplinar, que seja o fio condutor de varios saberes.

Essa légica projetada sobre a tradigdo do pensamento humano, que obedece,
simplifica, ordena e reduz o complexo ao simples, ignora e dissolve grande parte do
que foi despertado e construido pelos antigos pensadores. Essa inteligéncia que foi
construida ao longo dos séculos, de forma estanque, se enraizou e se transformou a
caminho de uma inteligéncia, em especial, baseada no pensamento cientifico, que
consoante Morin (2002), s6 sabe separar, destruindo toda e qualquer possibilidade de

compreensao e reflexao do todo. Tal inteligéncia, conforme Morin (2002), € miope,
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vesga e muitas vezes cega, se fazendo necessaria uma reflexdo sobre um novo
paradigma, que seja um fio condutor entre todos os saberes.
Corroborando o autor, Moraes (2007, p. 21) reflete sobre um novo paradigma

que

[...] seja capaz de reger agbes constitutivas da vida, rege os acontecimentos,
as acoes, os eventos e 0s processos de maneira ontoldgica e epistemoldégica,
nao permitindo separar ser/realidade, sujeito/objeto, educador e educando,
objetividade/subjetividade, sujeito, cultura e sociedade, bem como tirar do
docente/discente suas qualidades mais sensiveis.

E necessaria, para tanto, uma reforma paradigmatica, que, nas universidades,
deve envolver os formadores de formadores, pois, de acordo com Morin (2002), deve-
se caminhar a procura de uma reforma do pensamento que viabilize o emprego total
da inteligéncia, de multiplos saberes, possibilitando a organizagdo do conhecimento
como um todo. Essa reforma envolve todos os niveis de educacdo, nido so6 a
universitaria, mas também a educacdo basica, a fim de gerar e germinar um novo
pensamento contextual e, ao mesmo tempo, uma ecologia do complexo.

Conforme o entendimento de Behrens (2008, p. 13), os paradigmas sao
modelos, padrbes que determinam as concepcdes e visdes de mundo; nesse
processo, envolvem a reforma paradigmatica, que afeta diretamente a ldgica
epistemoldgica de conceber o universo, pois “implica em uma abertura epistemologica
que leve em conta o movimento do universo, a concepgao e aceitagcao da incerteza”,
a superagao do erro e dos obstaculos acarretados pela fragmentagdo do
conhecimento.

Indo ao encontro dos autores, segundo Moraes (2007), esse paradigma
tradicional e conservador, que separa, compartimenta, prioriza as partes e
desconsidera o todo, desconsidera o sujeito do objeto, o conhecido do conhecedor,
influenciando diretamente o campo da ciéncia, como também o campo da educagao.
Logo, entende-se o0 porqué da urgéncia de uma tomada de consciéncia, conforme
relata Morin (2015a), pois a causa do erro ndo esta no erro de fato, mas na forma de
organizacao do saber em sistemas, na falta de conectar os multiplos saberes, uma
vez que ainda ha uma ignorancia ligada ao desenvolvimento da propria ciéncia,
causando uma cegueira ao uso degradado da razao, fazendo com que a humanidade

passe por ameagas graves ligadas ao incontrolado progresso do conhecimento.
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Nesse sentido, cabe ressaltar o efeito devastador da pandemia de Covid-19, que
assolou o planeta em 2020.

Tais erros, conforme Morin (2015a), sdo causados pela cegueira, ignorancia, e
tém como resultado um modo mutilador de organizagdo do conhecimento, incapaz de
reconhecer e apreender a complexidade do real, ndo compreendendo o todo na sua
complexidade, prevalecendo, portanto, o império dos principios de disjunc¢éo, reducéo
e abstracgdo, ligados ao paradigma da simplificagdo, que controlava o Ocidente desde
o século XVII e comegou a ser desvelado a partir do século XX. Tais disjuncdes
afetaram a comunicacdo entre o conhecimento cientifico e a reflexdo filosofica,
privando, segundo Morin (2015a), a ciéncia de conhecer, refletir e mesmo se conceber
cientifica e filosoficamente.

Conforme Morin (2015a), o principio da disjungao, proveniente do paradigma
da simplificagao, isolou, separou radicalmente outros trés campos do conhecimento
cientifico: fisica, biologia e ciéncia do homem, tendo como solugao para tal feito uma
simplificacdo, a redu¢cao do complexo ao simples, a hiperespecializagéo, que visava a
fragmentar, dividir ao maximo o tecido complexo das suas realidades. O conhecimento
simplificador, que fragmenta, baseia-se no rigor cientifico (MORIN, 2015a), em sua
operacionalidade na medida e no calculo, levando o pensamento simplificador a ndo
conceber a conjuncao do uno e do multiplo (unitar multiplex); logo, ou ele unifica, ou
justapbe a diversidade, sem admitir a unido ou a disjungédo ao mesmo tempo.

Esse € o momento de chegada da inteligéncia cega, que destrdi os conjuntos
e as totalidades, isola, compartimenta os objetos de seu meio ambiente, ndo aceita o
elo entre o uno e o multiplo, levando as ciéncias humanas a ter uma visao reducionista
da nogédo de homem, de sociedade e de mundo. Torna-se, portanto, urgente repensar
esse paradigma simplificador que assola a humanidade, trilhando novos caminhos em
oposicao a inteligéncia cega, que nao aceita as incertezas, fragmenta e divide o

conhecimento.

2.2 INiCIO DO METODO CARTESIANO

Sabe-se que ao longo dos séculos, uma das fortes consequéncias do método
cartesiano foi a disjungéo da ciéncia, resultando na separagado do sujeito do objeto,
ciéncia de fé, razao de emocdo. Esse pensamento dual e reducionista exerceu ao

longo dos séculos uma forte influéncia na educagéao, que conforme Morin (2015a, p.
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11), entende-se como império o qual “se vive sobre os principios da disjungao,
reducao e abstracao”.

A palavra “paradigma” é utilizada para descrever um tempo histérico da ciéncia
e é defendida pelos cientistas até aparecer uma nova proposta. Nos dicionarios, o
paradigma aparece como um substantivo masculino, que se refere, em geral, a um
conjunto de formas ou modelos. Ja no senso comum, é utilizado como sinébnimo de
padrao, exemplo, modelo, norma, protétipo ou regra. Paradigma é uma palavra de
origem grega (paradeigma), que tem o significado de exemplo ou padrédo a ser
seguido, derivada do verbo “paradeiknumi’, cujo significado € demonstrar.

Segundo Amorim e Neto (2011), o emprego do referido conceito de paradigma
nas ciéncias humanas foi atribuido as palavras do fisico Thomas Kuhn, em suas
pesquisas sobre epistemologia. Para a elaboragcdo dessa tessitura, optou-se por
transitar, dialogar com as concepgdes de paradigma de Kuhn (1991), Capra e Luisi
(2014), Crema, D’Ambrésio e Weil (2017) e Behrens (2008, 2013), apresentadas no
Quadro 1. Destaca-se que a investigagao envolveu outros estudiosos do pensamento
complexo, com a finalidade de refletir e entender como se dao a construgao,
desenvolvimento e ruptura de um paradigma ao longo dos séculos de forma

conceitual, porém nao fechada.

Quadro 1 — Conceito de paradigma.

KUHN (1991)

MORIN (2015)

CAPRA (2014)

BHERENS (2008, 2013)

"constelagao de
crengas, valores e
técnicas  partilhadas
pelos membros de
uma comunidade
cientifica, conjunto de
ilustragdes recorrentes
e quase padronizadas
de diferentes teorias
nas suas aplicagbes
conceituais,

instrumentais e na
observacao" (1998,
p.67).

"conjunto de principios
supraldgicos que
organizam a produgao
do conhecimento e de
forma geral a ciéncia,
formulado por Descartes
apds a separagao entre
sujeito  pensante e
objeto, filosofia  da
ciéncia" (2015b, p.10).

“‘uma constelagdo de
conceitos, valores,
percepgbes e praticas
compartilhadas por
uma comunidade, com
uma visdo especifica,
de acordo como esta
comunidade vem a se
organizar" (2014, p. 26).

"séo modelos,
padroes que
determinam as
concepgdes que 0s
sujeitos adotam,
apresentam sobre a
visdo de mundo, de
sociedade" (2008, p.
12), (2013, p.26).

Fonte: A autora (2020).

De acordo com Kuhn (1991, p. 27), paradigmas s&o uma “constelagao de
crencas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade

cientifica”. Thomas Samuel Kuhn (1922-1996) foi um importante fisico e estudioso da
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epistemologia, nascido em Ohio, Estados Unidos, tendo desenvolvido pesquisas
acerca da historia da ciéncia e do pensamento cientifico. Sua obra tornou-se marco
tedrico para todas as pesquisas posteriores a respeito da produgcdo do conhecimento
cientifico. Em seu entendimento, existem dois tipos de conhecimento cientifico, o
normal e o revolucionario (KUHN, 2017).

A maioria dos conhecimentos, para o autor, resulta numa mudanga normal,
bem-sucedida, a exemplo daquilo que se produziu ao longo da historia, representado
por ele como tijolos. Segundo Kuhn (1991), a pesquisa cientifica esta sempre
adicionando, acumulando no crescente acervo de conhecimento cientifico, fazendo
uma analogia com o acumulo de conhecimento familiar ao desenvolvimento cientifico,
no entanto, a ciéncia nao se desenvolve s6 pelo acumulo dos conhecimentos. Pois
conforme Kuhn (1991) é a partir da sua transformacao a qual ja foi codificada pela
informacéao e posteriormente a transformagao que ocorre esse conhecimento.

Esse acumulo de desenvolvimento € aplicado a um grande numero de
trabalhos cientificos, porém o desenvolvimento cientifico também compreende um
modo nao cumulativo, gerando, com esses episodios, novas pistas sobre um aspecto
peculiar do conhecimento cientifico. Kuhn (2017) procura explicar que a mudanga
revolucionaria € definida, em parte, por diferengas, resultado de um acréscimo ou de
uma adicdo cumulativa ao conhecimento ja existente; logo, os grandes avancos
cientificos se desenvolvem por avangos, que na maioria sao do tipo cumulativo.

As mudancas revolucionarias, no entanto, vao além, pois envolvem mais do
que acumulo de conhecimento; elas contemplam descobertas que nao podem ser
acomodadas nos limites dos conceitos, antes de terem sido realizadas, a exemplo dos
dois momentos distintos da histéria paradigmatica. O primeiro momento, para Kuhn
(2017), esta na descoberta, inversdo ou mudancga cientifica a partir da Segunda Lei
de Newton, pela qual os conceitos de movimento e massa diferiam daqueles em uso
antes de a propria lei ser introduzida. Toda essa questao, estudada por Aristoteles,
sobre movimento viria a ser aprofundada e se tornaria fundamento para a lei de
Newton.

Um segundo exemplo, mais simples, porém nao menos importante, é dado pela
transi¢ao da astronomia de Ptolomeu para Copérnico. Mudancgas desse tipo, conforme
Kuhn (2017, p. 25), ndo ocorrem simplesmente esquecendo os velhos conceitos para
abrir espaco ao novo ou ao erro ocasional, individual, mas “...] acompanham

mudancas de lei ou teoria, essas mudangas nao podem ser apenas cumulativas, nao
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podendo se passar do velho para o novo simplesmente com um acréscimo ao qual ja
era conhecido”.

As revolugdes cientificas, segundo Kunh (2017), ndo podem se dar um passo
de cada vez; a mudanca ou revolucéao cientifica € um processo relativamente abrupto
e nado estruturado, consistindo em fluxos de experiéncias que vao se arranjando,
acomodando de maneira diferente, exibindo, assim, padrdes que antes n&o eram
visiveis.

Conforme Capra e Luisi (2014), Kuhn teve forte influéncia da filosofia da ciéncia
e das ciéncias sociais, em especial, ao definir o paradigma cientifico, principalmente
por destacar como aspecto mais importante em sua definicao o fato de incluir valores
em sua esséncia do aspecto cientifico, e ndo apenas definir como conceitos e
técnicas. A partir do século XVII, os valores foram separados dos fatos e o sujeito, do
objeto. Iniciou-se, portanto, uma tendéncia por parte dos cientistas de que os fatos
cientificos eram independentes de valores (CAPRA; LUISI, 2014),
independentemente do que se fazia e do que se sentia.

A nocéo classica de ciéncia, para Morin (2015a), ainda muito atual, tem como
objetivo primordial do conhecimento desvendar a complexidade dos fendmenos
estudados. E nesse sentido que a légica condiciona a operagéo do conhecimento,
caracterizado pela selecao de determinado dado significativo que, em geral, separa,
descarta, desune, hierarquiza e, em seguida, a partir de uma operacéao légica formal,
é aceito pelas comunidades cientificas, habemus como um paradigma.

Contudo, sabe-se que todo conhecimento, conforme Morin (2015a), opera por
selecado de dados significativos e rejeicado de dados nao significativos, separa e une,
hierarquiza e centraliza tais dados. Assim, todos os dados selecionados sao
concebidos como um emaranhado de conexdes, levando a uma
multidimensionalidade de conhecimentos, formando inumeras conexdes de
entendimento, saberes e conhecimentos.

Essas operagdes sdo comandadas por principios de organizagdo de um
pensamento ou de um paradigma. Outra forma de descrever paradigma, de acordo
com Morin (2005, p. 45), é como “alguma coisa que nao resulta das observacgoes, é
aquilo que esta no principio da construgcao da teoria, € o nucleo obscuro que orienta
os discursos tedricos neste ou naquele sentido”, sdo certos modelos profundos que

todos seguem.
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Concorda-se com Morin (2015a) quando ele relata que o paradigma da
simplificacdo, muito presente desde o século XVII até grande parte do século XX,
proporcionou diversos avancos filoséficos e cientificos, porém, ao mesmo tempo,
impossibilitou o ser humano de reconhecer e compreender a complexidade da
realidade como um todo, que € a ideia de homem, ideia de comunidade e sociedade
humana. Esse avango cego ocasionou graves consequéncias na sociedade, na qual
se compartilha e se vive, chamando atengao desde o século XX e acentuando-se na
contemporaneidade, com suas necessidades de superacao no seculo XXI.

Ressalta-se que, desde o século XIX, o desenvolvimento da ciéncia esta
diretamente ligado ao desenvolvimento, a inteligéncia cientifica, a qual, segundo Morin
(2005), é conhecida como inteligéncia dos sabios e pesquisadores. Essa nova
inteligéncia faz com que uma forca se estabeleca e apague todo o nucleo comum de
uma historia, forcando um retorno aos fendmenos das culturas, das sociedades e,
mais uma vez, da histoéria. Entretanto, a operacionalidade cientifica precisa ser sempre
verificada ou verificavel pelos cientistas, tornando-se, assim, um eterno repensar nos
ambitos do processo sociologico, cultural, historico e intelectual.

Em seus estudos, Capra e Luisi (2014, p. 26) vao além da ideia de paradigma
de Kuhn, universalizando a definigdo de paradigma cientifico para paradigma social,
definindo-o como “uma constelacdo de conceitos, valores, percepcdes e praticas
compartilhadas por uma comunidade”, com uma visdo especifica, de acordo com a
forma como essa comunidade vem a se organizar.

Em seu entendimento, essa mudanca paradigmatica emerge da vida, a partir
de uma visdo mais ampla, saindo de uma visdo de mundo mecanicista, cartesiano,
para uma visao de mundo ecoldgica e holistica, mudanga que deixa de ver o mundo
COmo uma maquina e inicia uma nova visdo, uma viséo de rede, na qual a perspectiva
holistica torna-se conhecida como sistémica.

A revolugao cientifica, conforme Crema, D’Ambrésio e Weil (2017, p. 43), “é
caracterizada por mudancas de principios”, com forte influéncia nos habitos de pensar
e de se comportar, porém com poucos esfor¢cos para se compreender do que
realmente se trata. Ao menciona-la, Capra (2014, p. 44) corrobora com Morin (2002)
ao descrever a urgente necessidade de uma reforma paradigmatica, a qual advém de
‘uma crise de fragmentagdo sem precedentes na historia”. Para ele, em geral, a

pressao para que haja uma mudanca paradigmatica se constroi quando esta
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chegando ao ponto maximo de afetar a sociedade, como por exemplo a perda de
valores éticos e morais.

No entendimento de Moraes (2007), paradigmas sao todos os modelos e
padrbes compartilhados por grupos sociais que permitem explicacbes de certos
aspectos da realidade. No entanto, ndo se pode deixar de comentar que esse
paradigma que controla o pensamento baseado na raz&o prevalece no mundo
ocidental desde o século XVII e que colaborou com o progresso de inumeros
conhecimentos cientificos.

Entende-se, porém que muitas foram as consequéncias geradas por este
paradigma cartesiano e conservador que atendeu aos anseios da ciéncia, um exemplo
a ser destacado € a hiperespecializagdo. Com isso, tem-se a fragmentagdo do
conhecimento (Figura 8), na qual o sujeito entra em conflito com o objeto, que

conforme D’Ambrdsio (2017), acarreta a disjuncao entre razdo e emogao.

Figura 8 — Fragmentacgao entre razdo e emogao.
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Fonte: A autora (2020).

Conforme D’Ambrésio (2017), o conhecimento foi fragmentado em quatro
ramos, alguns com pouco ou nenhuma relagdo entre si: ciéncia, arte, filosofia e
matematica. Para além disso, houve a fragmentagdo entre sujeito e objeto, ser e
conhecimento, filosofia e ciéncia, arte e matematica, razao e emocao.

O inicio da idade moderna foi um dos principais causadores da fragmentacao
do conhecimento, afetando a educacao, na qual, segundo D’Ambrésio (2017), se tinha

um conhecimento disciplinar. Contudo, essa forma fragmentada de ensino ja era
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insuficiente para contrapor-se a tantos problemas, oriundos dessa década, vindo a
surgir outros modelos que comegaram a ser praticados.

A visao reducionista tinha como objetivo uma ordem perfeita, baseando-se no
rigor cientifico, na medida e no calculo, por meio de suas formulas e equacgdes,
culminando em uma inteligéncia cega, que, consoante Moraes (2012, p. 59), reduz,
cega e isola, separa, nao considera o todo, ndo aceita a uniao entre o observador e o
observado, entre sujeito e objeto, entre conhecedor, conhecimento e conhecido. A
ciéncia do homem, no entanto, ndo possui um principio que enraize o fendbmeno
humano no universo natural, ndo ha conhecimento de um metodo que possa distingui-
lo de outro fendbmeno natural, segundo Morin (2015a); seu conhecimento baseia-se
na razao da fisica do século XIX e sua ideologia continua pautada no cristianismo.

Seguindo esse caminho, conforme Morin (2015a), ha a necessidade de
reintegrar o homem aos seres naturais, sua historia, e ndo o reduzir em partes, mas
acolher uma visao que considere o todo. Trata-se de desenvolver, ao mesmo tempo,
uma teoria, uma loégica, uma epistemologia da complexidade que possa ser comum
ao conhecimento do homem, buscando uma unidade, sincronia, tratando-se de uma
germinagao de raizes profundas entre a ciéncia e a complexidade humana.

Para Morin (2015a), a ciéncia ndo pode estar separada da sua base histérica;
€ oportuno lembrar que, assim como o geocentrismo e a fisica, ndo é mais vista como
o fundamento de todas as coisas e, sim, como uma passagem, um momento historico
entre complexidades. Concorda-se, portanto, quando o autor comenta que parece
mais que necessaria e proxima uma revolugcao paradigmatica, uma unidade entre
ciéncia e complexidade humana, pois 0 pensamento complexo n&o descarta, separa,
nem desconsidera o pensamento simplificador.

A dificuldade do pensamento complexo esta justamente na aceitagdo da
tessitura, no emaranhado da incerteza e contradi¢do, na aceitagao do sujeito sobre e
no objeto, na unido das partes com o todo, rumo a uma nova consciéncia e uma nova
era. Ainda conforme Morin (2015a), uma reorganizagéo do que se entende por ciéncia
seria vista como uma mudanga fundamental, uma mudanga paradigmatica,
desvelando o emaranhado a partir de outras evidéncias, outras tessituras.

O moderno pensamento cientifico, segundo Capra e Luisi (2014), n&o teve
inicio com Galileu, conforme relato de historiadores, mas com Leonardo da Vinci
(1452-1519), aproximadamente cem anos antes de Galileu e Bacon. De acordo com

os autores, Leonardo da Vinci desenvolveu uma abordagem empirica, sozinho, que
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tinha como método a observacido sistematica da natureza, sendo o raciocinio e a
matematica as principais caracteristicas do método cientifico.

Uma das caracteristicas de Leonardo da Vinci era uma visao de ciéncia de
forma orgénica, de qualidade, com processos de transformagédo, sendo sua
abordagem visual, artistica, de pintor, completamente contraria as ciéncias
mecanicistas, as quais surgiram com for¢ca duzentos anos depois. Ele afirmava
repetidamente que “[...] a pintura envolve os estudos das formas naturais, e enfatizava
a conexao intima entre a representacao artistica dessas formas e a compreensao
intelectual de sua natureza intrinseca e de seus principios subjacentes” (CAPRA;
LUISI, 2014, p. 30).

No entanto, tem-se conhecimento que o principal orquestrador no Ocidente do
paradigma cartesiano foi Descartes, ao separar sujeito pensante e coisa entendida. O
principio da fragmentagao tem como base os principios recomendados por Descartes
(2006), conhecidos como método cartesiano, que corresponde a um conjunto de
ensaios cientificos descrito em Discurso do método, publicado em 1637, inaugurando
a filosofia moderna e valendo-se de um procedimento geométrico, tornando-se
bastante complexo por ter até hoje inumeras maneiras de interpreta-lo. O método esta

dividido em quatro passos (Figura 9), que devem ser percorridos em etapas.

Figura 9 — Método cartesiano.

Fonte: A autora (2020).

O primeiro passo do método traz consideragdes referentes as ciéncias, que
devem ser guiadas por um método para terem crédito, pois, sem um método a ser

seguido, n&o tem como provar a ciéncia. Conforme Descartes (2006, p. 21),

[...] consiste em nunca aceitar alguma coisa como verdadeira que eu ndo
conhecesse evidentemente como tal, evitar, portanto, cuidadosamente a
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precipitagdo e de nada incluir em meus juizos desde que nao tivesse motivo
nenhum de duvida-los; [...].

No segundo passo, Descartes (2006, p.21) toma a firme decisdo de nunca
deixar de dividir as dificuldades até poder analisa-las e explica-las quantas vezes for
necessario, assim, o segundo método baseia-se em “dividir cada uma das dificuldades
em parcelas que assim eu consiga analisa-las em tantas parcelas quantas fossem
possiveis e necessarias, para assim melhor resolvé-las”.

Ja no terceiro passo, o filésofo procura elaborar uma moral proviséria, que lhe
permita viver da maneira mais feliz possivel enquanto segue seus meétodos e regras,

baseando-se em

[...] ordenar meus pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e
mais faceis de conhecer, para depois poder elevar-me pouco a pouco, até o
conhecimento mais complexo, n&o deixando de seguir um caminho de ordem,
nao se antecedendo uns aos outros (DESCARTES, 2006, p.21).

Por fim, o quarto passo refere-se a sua existéncia a partir de seus
pensamentos, descobrindo como 0 pensamento pode reconhecer a si mesmo como
algo de profunda existéncia, sem ocupar espacgo, tornando-se tao solido e verdadeiro
como o primeiro principio da filosofia: penso, logo existo.

E nesse momento que Descartes (2006) percebe que existem coisas no mundo
que nao podem ser identificadas, medidas, logo, ndo podem ser submetidas as leis
matematicas, que, nesse caso, seriam o pensamento. Ainda, o homem é formado por
um corpo que ocupa espaco e tem um tempo, uma maquina, que pode submeter-se
as leis da matematica.

Para Morin (2015a), essa separagcdo do sujeito pensante do objeto a ser
pensado marcou a divisdo da filosofia com a ciéncia, pois essa disjungédo determina
dois campos de conhecimento totalmente separados: de um lado, o problema do
sujeito, do ego cogitans, do homem que reflete sobre si, 0 sujeito pensante, sendo
este um problema da filosofia e ciéncia; de lado, o problema daquilo que Descartes
(2006) reconhece como res extensa, ao colocar como principio de verdade as ideias
distintas; da-se, ent&o, o inicio do proprio pensamento disjuntivo.

Como resultado, segundo Morin (2000), se inicia efetivamente a disjungéo entre
ciéncia e filosofia, as quais seguem diregdes opostas, com a filosofia tornando-se cada
vez mais objeto de reflexdo do sujeito, tentando sondar-se e reconhecer-se, enquanto

o conhecimento cientifico caminha excluindo por principio o sujeito do objeto de



58

conhecimento, pois, conforme Descartes (2006), a maxima da verdade esta em poder
rejeitar tudo que é falso, tudo que pode vir a ter a menor duvida, ou seja, tudo que é
subjetivo.

No entendimento de Morin (2000), a partir dessa exclusdo reducionista, o
sujeito é considerado qualquer coisa que caminha ao encontro da subjetividade; dessa
forma, opera-se uma ruptura entre a possibilidade de o sujeito pensar e refletir e a
objetividade cientifica. Assim, conforme Morin (2000, p. 28), “encontramo-nos num
ponto em que o conhecimento cientifico esta sem consciéncia, sem consciéncia moral,
sem consciéncia reflexiva e também sem consciéncia subjetiva”.

A partir dessa visao reducionista, as escolas, de maneira geral, passaram a
oferecer os cursos cada vez mais divididos em areas, essas areas, em subareas e
estas, em disciplinas. Consequentemente, as disciplinas foram montadas em grades,
num curriculo linear, distanciadas da visdo do todo, atendendo as exigéncias
presentes nas abordagens educacionais conservadoras, como a tradicional e a
tecnicista. A caracterizagdo desses paradigmas determinados como conservadores
atende a uma abordagem pedagdgica mecanicista, com praticas baseadas na
reproducdo, repeticdo e memorizagao, para ter como produto final o conhecimento,
priorizando o desenvolvimento cognitivo. Na visdo de Behrens (2013), essas
abordagens tém como foco a transmisséao e a assimilagdo do conhecimento, fazendo,
assim, com que o conhecimento se torne cada vez mais tacito, em funcao da sua
racionalidade absoluta, que deixa de lado fatores importantes, como a ética, o
companheirismo, o amor, a humanidade, a mente, o corpo e a visédo do todo.

Pouco a pouco, na abordagem conservadora, que atende ao paradigma
cartesiano, segundo Moraes (2015), foi-se consumindo completamente a
subjetividade, que envolve a emog¢ao, a sensibilidade e o divino da viséo cientifica de
mundo, deixando um abismo espiritual caracteristico de uma sociedade que prioriza
a produgdo em massa, industrial e, como bem maior, o capital. Conforme Moraes
(2015, p. 18),

[...] guando essas crises paradigmaticas afetam todas as relagdes, como do
individuo com sigo mesmo, com a sociedade e a natureza, provocam crises
de natureza antropoldgica entre o ser, o conhecer e o fazer, entre o sentir, 0
pensar e o agir.

Nessa linha de pensamento, Morin (2000, p. 9) relata que “se adquirem

conhecimentos inauditos sobre o mundo fisico, bioldgico, psicoldgico, socioldgico,
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predominando a verificagado da légica, do empirismo e da razao” sobre os métodos,
cegando ao mesmo tempo os conhecimentos, supervalorizando o erro ou 0 modo de
organizagcao de ideias e saberes. Essa visao reducionista esta ligada ao uso
exagerado da razdo, ao incontrolado progresso do conhecimento, gerando
degradacéo ecoldgica, potencializando armamentos nucleares, guerras, doengas,
causando o efeito de um mundo globalizado, compartimentalizado, pandémico, entre
outros.

O problema da visao cartesiana e simplificadora esta no fato de o conhecimento
ser separado por dados significativos, excluindo os nao significativos, subjetivos, pois
o foco estd em separar, excluir, centralizar, hierarquizar e reduzir (MORIN, 2000).
Tem-se como exemplo, na area da matematica, que utilizava os velhos calculos,
contrapondo antigos principios para conceber novos, Morin (2011, p. 43) cita “a visao
geocéntrica de Ptolomeu rejeitada para conceber o sistema heliocéntrico de
Copérnico”.

Sabe-se que esta visdo, a qual ocorreu a simples permutagao entre Terra e Sol (Figura
10) mudou totalmente a visdo de mundo estabelecida como verdadeira,

desconsiderando todo o resto, toda uma histéria, todo um estudo que durou séculos.

Figura 10 — Permutacao entre Sol e Terra.
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Fonte: Google (2020).

Concorda-se com Morin (2011, p. 54) que nao se pode desconsiderar a grande
relevancia do avango da ciéncia, durante séculos, como “Galileu (1564-1642) o qual
reformulou a astronomia ou de Descartes (1596-1650), ao conceber uma ciéncia fisica
fundamentada na logica matematica e no pensamento dedutivo”. No entanto, segundo
o autor, torna-se mais que necessaria uma tomada de consciéncia das consequéncias

desses paradigmas que simplesmente rejeitam, exclui, isolam todo um conhecimento.
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Essa patologia do saber, a inteligéncia cega, esta na disjung¢ado, reducéo e
abstracao, cujo conjunto denomina-se, segundo Morin (2011, p. 54), “paradigma de
simplificagcao”, que tem como autor Descartes, ao separar “filosofia e ciéncia, o sujeito
pensante e a coisa intendida, ao colocar como verdadeiro o préprio pensamento
disjuntivo e a raz&o fechada estavel de um mundo objetivo, versos a razdo aberta,
complexa de um mundo instavel e subjetivo”.

Na educacgao, essa razao ¢é justificada pela divisdo das disciplinas, em que se
ignoram algumas ao supervalorizar outras, como a Matematica, que n&o articula os

conhecimentos disciplinares com as Artes, Filosofia, Biologia, entre outras areas.

2.2.1Pilares da certeza do pensamento cartesiano

A ciéncia classica entrou em crise, segundo Morin (2000), quando passou a se
fundamentar em quatro pilares, com o intuito de dissolver a complexidade pela
simplificacdo, o que teve como consequéncia a lei de causa e efeito. Esses quatro
pilares — a ordem, a separagdo, a reducao e o carater absoluto da I6gica dedutivo-
identitaria — foram essenciais para alavancar um tipo de conhecimento que tinha como
fundamento o pensamento cartesiano, influenciando, por consequéncia, todas as
ciéncias fisicas, humanas, técnicas e, no século XXI, as tecnologias digitais,
enraizando todas as dimensbes de uma sociedade contemporanea e globalizada.

Esses quatro pilares (Figura 11) procuram descrever o pensamento linear e a
hiperespecializagdo das disciplinas, influenciando de certa forma a construgdo dos

conhecimentos cientificos e técnicos desta época.

Figura 11 — Pilares cartesianos.
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Fonte: A autora (2020).
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O primeiro pilar, que levou a disjuncéo e certeza do conhecimento, segundo
Morin (2000), é da ordem, tendo como requisito basilar que o universo é regido por
leis imperativas. Assim, a ordem se fundamenta nela mesma, sendo o mundo
concebido como maquina perfeita, determinando uma visao reducionista de mundo,
ou seja, um mundo mecanicista, que adquire o absolutismo arrancado de Deus. Ainda,
conforme Morin (2000), toda desordem tem uma ordem aparente escondida, fruto da
ignorancia provisoria.

O segundo pilar € da separabilidade, correspondente ao principio cartesiano
que determina que, para resolver um problema, é necessario que este seja
decomposto em elementos simples, ou seja, seguindo a regra do discurso do método,
dividir as dificuldades igualmente em partes que venham a ser convenientes para
melhor resolvé-las. Este principio se impds no meio cientifico pela especializagao,
depois pela hiperespecializacdo e, segundo Morin (2000), pela compartimentagao
disciplinar, levando a separacgao entre as ciéncias.

O terceiro pilar, o principio da redugéo, objetiva fortalecer o principio da
separabilidade, retroagindo ao principio da redugao.

Este principio € fundamentado na ideia de que o conhecimento dos elementos
de base do mundo fisico e biolégico € fundamental, enquanto é secundario o
conhecimento das mudangas de seus conjuntos. Resumindo, este principio tende a
quantificar o maximo possivel todo conhecimento, pois este s6 sera valido se for
mensuravel, medivel, verificavel; da-se, entdo, a redugao, segundo Morin (2000), o
conceito de quantificavel, excluindo qualquer conceito que nao possa ser medido.

Ja o quarto pilar € o principio da logica indutivo-dedutivo-identitaria, que se
identifica com a razao classica, a argumentagao e a construg¢ao tedrica, fundamentada
em trés principios: inducéo, deducao e identidade. A deducgao é o procedimento que
tira as conclusdes das premissas iniciais, ou seja, conforme Morin (2000) “se todas as
premissas sao verdadeiras, se toda a informacao ja esta na informacgéao para que haja
a conclusao, entdo, a concluséo é verdadeira”.

A inducédo, por sua vez, ao contrario da deducao, parte de fatos particulares
para chegar aos principios gerais (MORIN, 2000). Essas légicas de hipoteses
explicativas ndo podem conceber as transformagdes qualitativas de um novo
esquema cognitivo, isto €, ndo aceitam nada que exceda e aceite um mundo coerente,

de retroacao, de incerteza, fortalecendo um pensamento linear de causa e efeito.
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Ao unir, reorganizar, tecer esses quatro pilares, entende-se que € necessario
um novo pensamento, uma nova visao da complexidade, uma mudancga qualitativa na
ciéncia contemporanea, que provocou durante décadas debates fervorosos e sera,
portanto, fundamento tedrico para futuras polémicas. Indo ao encontro de Morin e Diaz
(2016), bem como do entendimento de Behrens (2008), para que ocorra esse novo
pensamento, também & necessario que haja uma nova visdo de mundo, de sociedade
e de homem, com um novo pensamento que tenha como intuito superar a visao
mecanicista e cartesiana, pois, conforme Behrens (2008), este sera o grande desafio
deste século, o qual afetara também a educacado e as praticas pedagodgicas dos
docentes em todos os niveis de ensino. Ainda no entendimento da autora, essa
mudanca paradigmatica afetara a forma de conceber o universo, a superagéo das
certezas absolutas, a fragmentacao do ensino, a busca pela aceitagcao da incerteza e
do dialogo.

A busca da incerteza, segundo Behrens (2008), € o caminho para uma visao
paradigmatica com estruturas tedricas e sistémicas para atingir a compreensao dos
fendmenos biologicos e sociais, fazendo com que a aprendizagem tenha como foco
uma visdo complexa do universo e uma educacao para a vida, tendo principios
basicos de organizacdo em rede, pois todos os sistemas vivos estao interligados.
Nesse sentido, faz-se necessario e urgente repensar uma educagao pés-moderna,
com uma epistemologia a luz do paradigma da complexidade, aliada a uma educagao
transformadora.

O paradigma da complexidade se apropria de razao mutavel, diferente da razdo
dominante, deixando de ser mecanicista e favorecendo uma visao sistémica e
multidimensional dos fendbmenos, além de ter um pensamento que integra ética e
conhecimento. Assim, reconhece a complexidade inerente a essas problematicas tao
atuais no século XXI e, ao mesmo tempo, segundo Morin e Diaz (2016), evita cair no
anticientificismo e nos extremismos ambientalistas e moralizantes que paralisam e
rejeitam os resultados novos das ciéncias e das tecnologias.

Os principios teoricos e praticos propostos para o paradigma emergente, no fim
do século XX, reforcam os principios do paradigma da complexidade. No século XXI,
o paradigma da complexidade evidencia a necessidade de transformacgdes sociais, 0
que, segundo Behrens (2008), implica a reestruturacdo de todas as institui¢coes,
inclusive as educacionais, tendo em vista as mudangas que vem ocorrendo na

sociedade, no homem e no planeta. O foco desse novo paradigma, portanto, esta no
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pensamento complexo e na visdo de totalidade, exigindo uma formag¢ao docente que
supere uma visao linear, tornando-se mais critica, criativa e agregadora. Reconhecer
a complexidade €, num primeiro momento, ndo aceitar como algo dificil, complicado,
assim como renunciar a visdo fragmentada, aceitar e investigar os problemas e as
suas possiveis solucdes. Trata-se de uma transformacgao, uma nova forma de pensar,

viver e conviver (Figura 12).

Figura 12 — Transformacao na forma de conceber a ciéncia.
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Fonte: A autora (2020).

E nesse momento que se espera ver a ciéncia como uma raz&o aberta e de
incertezas, a qual valoriza as partes significativas do conhecimento, concebe, une e
integra, dialoga com as outras areas, como as artes, matematica, fisica, poesia,

sociologia, historia, filosofia, entre outras.
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3 CONTRIBUIGOES DO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE NA CIENCIA E NA
EDUCAGAO

Este capitulo busca investigar e analisar o paradigma da complexidade junto a
autores como Moraes (2004, 2007, 2012), Morin (1998, 2002, 2011,2015a), Freire
(1996), Capra e Luisi (2014), Behrens (1996, 1998, 2013, 2015), Crema, D’Ambrésio
e Weil (2017), Tardif (2004) e Pimenta (2012).

A proposta € aliar os construtos do paradigma da complexidade de Edgar Morin
a sua influéncia na educacéo e, por consequéncia, na docéncia. Acredita-se que, ao
refletir sobre os contributos dos autores mencionados, alinhando as contribui¢cdes de
Edgar Morin, caminhos serdo construidos para uma proposta pertinente ao século
XXI, possibilitando explorar as possiveis conexdes de uma educacio inovadora que

venha a atender ao pensamento complexo e transdisciplinar.
3.1 TECENDO O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

A necessidade de aprofundamento do estudo levou a investigar o pensamento
complexo, por meio dos contributos propostos, em especial, por Morin (1998, 2011,
2015a), que podem responder as exigéncias dos fundamentos do paradigma da
complexidade e da sua epistemologia na reforma do pensamento, vindo a influenciar
a proposicao de uma docéncia inovadora em diferentes niveis de ensino.

O século XXI esta sendo impactado pelo desafio de superar a
problematica/crise da docéncia conservadora, em todos os niveis de ensino, bem
como pela necessidade de inovagdo em suas praticas pedagdgicas. Segundo
Behrens (2015), a docéncia conservadora caracteriza-se por uma visao reducionista,
mecanicista e simplificadora.

A partir desse enfrentamento, que merece urgente superagdo, buscou-se
pesquisar contribuigdes epistemologicas e metodoldgicas como construtos do novo
paradigma da complexidade, com vistas a sustentar a proposi¢cao da produgado do
conhecimento de maneira critica e reflexiva.

O paradigma da complexidade propde o acolhimento de multiplos saberes e
diferentes formas de aprender e ensinar, pois a visdo de complexidade acolhe

distintas propostas de uma educagao mais humana, justa, ética, solidaria.
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O movimento em busca de um pensamento complexo, para Behrens (2015),
implica a defesa da esperanga como uma necessidade inerente ao ser humano,
impulsionando o poder de transformagao por meio da educagao (FREIRE, 1996). Esse
€, portanto, o fio condutor e principio de uma teoria pedagogica que vem a contribuir
para a construcdo de uma metodologia contraria a uma educacgéo tradicional, que s6
objetiva o conhecimento, descontextualizando, fragmentando os saberes e as praticas
pedagdgicas dos docentes.

O paradigma da complexidade surgiu em decorréncia do exponencial avango
do conhecimento diante de uma sociedade contemporanea que esta em constante
transformagdo, conectada e globalizada, a sociedade do século XXIl, que ainda
prioriza o racional, em detrimento do emocional, o objetivo, em detrimento do
subjetivo. Seus conceitos se contrapdem aos principios cartesianos de fragmentacao
do conhecimento, logo, esse novo paradigma tem o intuito de trazer um novo olhar
para a construgdo do conhecimento, além de contribuir para uma nova forma de

enfrentar os problemas inerentes a essa sociedade.

3.1.1Tecendo a complexidade com Morin: da cibernética ao caminho de duas vias

(informagao e comunicagéao)

A palavra “complexidade” veio a cabega de Morin (2015a, p. 07), “Introducao
ao pensamento complexo”, no fim da década de 1960, com a teoria da informacgao, da
cibernética, da teoria dos sistemas, do conceito de auto-organizagdo, que se
desvincula do sentido comum, complicacdo ou confusao, para trazer em si a ordem.
O conceito nasceu, cresceu e ramificou-se, tornando-se proposta para rever o
caminho da ciéncia no universo, por meio da fisica quantica, centro do discurso.

A cibernética teve origem na metade do século XX, segundo Morin (2016), ao
intitular, paralelamente, um novo tipo de maquina artificial e, a partir desta, desenhar
uma teoria ou principio de uma doutrina que corresponde a uma organizagao
comunicacional, tendo como origem as maquinas. O autor procura fazer uma analise
sobre a originalidade da cibernética ao conceber a comunicagdo em termos de
organizagao.

A comunicacao foi o fio condutor de originalidade da inovagao para conceber a
cibernética em termos organizacionais, organizagao que, para Morin (2016), se efetiva

pela transmissao, troca de sinais, podendo acionar e controlar processos reguladores
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e produtores, por meio de emisséo e recep¢ao, surgindo, assim, a informacao. Ainda,
a comunicacao, ao assegurar as inter-relagdes, as interagdes e as retroacdes, torna-
se econdmica e competente, permitindo os multiplos desenvolvimentos, sendo essa a
sua primeira originalidade (MORIN, 2016).

A cibernética, conforme Morin (2016), ao ligar comunicagdo com informagao,
demonstra a segunda originalidade. No entendimento do autor, a palavra “cibernética”
remete a ideia de governo, controle dos sistemas, em que se aloja a comunicagao;
nessa perspectiva, a informagdo comunicada se transforma em programa, que tem
sua instrucao ou ordem estabelecida a partir da cibernética. Segundo o dicionario
Michaelis (2008, p. 182), a palavra tem origem grega (kybenetiké), significando
“estudo, controle e técnica do funcionamento das ligagdes nervosas nos organismos
vivos e em maquinas”.

Mas o que é complexidade? Para Morin (2015a, p. 13), € “um tecido
(complexus: o que é tecido junto), de constituintes heterogéneas inseparavelmente
associadas: coloca o paradoxo do uno e do multiplo”, apresentando tracos
inquietantes do emaranhado. Sob outro olhar, a complexidade é efetivamente o tecido
de acontecimentos, a unicidade e representacao de agdes, interacdes, retroagdes,
determinagdes, acasos, incertezas que determinam o mundo em que se habita. Diante
disso, ela sera tratada aqui pelas questdes desenvolvidas por Morin, que tem como
objetivo romper com o pensamento simplificador que disjunta e compartimentaliza.

Capra e Luisi (2014) acompanham e defendem as ideias de Morin, indicando
que, ao se aprofundar nos problemas gerados pela fragmentagcéo do conhecimento,
se visualiza apenas um caminho, o da busca da religacdo dos saberes, os quais néao
podem ser entendidos separadamente, pois se defende que, na visdo complexa, os
conhecimentos est&o interligados. Assim, habitar um mundo cheio de incertezas,
desafios, conflitos e abrir-se para o entendimento da complexidade significa que se
estd abrindo mao de uma visdo reducionista, fechada, egoista de ver, conviver,
enfrentar e habitar o mundo.

O reconhecimento da pertinéncia do pensamento complexo, segundo Moraes
(2012), exige uma nova visdo de mundo, com um pensar complexo e transdisciplinar,
profundo e global, constituido de uma visao do todo e, portanto, que n&o divide nem
fragmenta o individuo do seu habitat, pois tudo esta conectado. No entendimento de

Moraes (2012, p. 65), isso exige um pensar complexo que compreenda
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[...] sentimento, emogao, sensacdo e intuicdo, nutridos pela razdo como
elementos inseparaveis, indivisiveis, operando em rede, pois os problemas,
independente de sua época, sao e sempre foram de natureza complexa, de
modo que a forma de lidar e entender a realidade fragmentada e reduzida
nao da conta da compreensao da engenharia complexa que é a existéncia
humana.

Concorda-se com Moraes (2007, 2012) que existe a urgéncia de abrir as
gaiolas epistemoldgicas, termo adotado por D’Ambrésio (2017), que impedem de
perceber o todo e que aquilo que a vida impdée como ponto de partida esta
interconectado, de forma simples ou complexa, tecido a partir de varios objetivos,
sociais e materiais. Faz-se, portanto, necessaria uma renovagao paradigmatica, com
um novo olhar e uma nova reestruturacdo da escola e da formagao docente para ser
possivel atingir uma formagao mais integra, completa e que contemple todas as
dimensdes da vida e da existéncia.

A respeito do pensamento complexo, Boaventura Santos (2004) alerta ser o
caminho de um “conhecimento prudente, que compreenda a necessidade do outro,
objetivando um conhecimento capaz de compreender o ciclo da vida, entre homem,
sociedade e natureza”. Ja na visao de Mariotti (2000), a formagdo para a visao
complexa na docéncia nao pode ser concebida como um conceito tedrico, mas como
um fato de vida, pois os sistemas complexos, conforme Behrens (2015), estdo dentro
de cada um e em todos, sendo o pensamento complexo congruente com o chamado
“principio organizacional ou sistémico”.

Vém ao encontro desse pensamento Capra e Luisi (2014), para quem a essa
organizagao integrada e organizada da-se a o nome de viséo sistémica da vida, que
significa olhar para um sistema em sua totalidade de interagdes. Isso porque o
paradigma da complexidade leva a unido das diversas areas do conhecimento, com o
intuito de unir, consolidar, interligar, transcender, como uma ponte para a construgao
das aprendizagens que englobam a produgdo do conhecimento. Segundo Behrens
(2013), a visdo da complexidade acolhe o ser humano critico, criativo, reflexivo,
transformador, emergente e inovador.

No século XXI, a mudanga de paradigma € a principal fungdo da educacéo,
tendo a escola como maior l6cus para propiciar caminhos a ser trilhados, na busca de
ambientes educativos que oferecam, por meio do aprendizado, o conectar da
educagao com a vida, com as multiplas experiéncias de ser, de saber conviver, de

cuidar do outro e de preservar o universo. A mudanga paradigmatica dentro dos
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espacos educacionais depende, sobretudo, daqueles que sdo comprometidos com
uma educacao mais humana e ética, que se preocupa com o fato de que toda
educacao esteja sempre direcionada a favor da vida, no seu todo e em sua plenitude.

Essa tomada de consciéncia da condigdo humana de ser “ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie” (MORIN, 2000, p. 17), ser o todo e ao mesmo tempo as
partes, que enraiza o sentimento de pertencimento a uma era planetaria, € o caminho
para uma mudanga paradigmatica. Com isso, € possivel reconhecer as multiplas
diferencas da sociedade, cultural e socialmente, assim como os varios desejos,
desafios e incertezas. A humanidade, a partir de uma visao renovada de ética na sua
complexidade, revigorara em ato de ligacédo com o outro, com o sujeito, o ser humano
com a sociedade e com o todo. Portanto, para buscar uma educacio e formacao
inovadora, concorda-se com Morin (2000) quando propde o ensino da ética como um
dos sete saberes, levando a uma reflexdo da agcdo moral do ser humano, que
necessita ser discutida em todos os niveis da educagao.

O desafio da reforma paradigmatica, de acordo com Morin (2000), é o grande
desafio do século XXI, que tem urgéncia em ser enfrentado pela educagao, no sentido
de construir referenciais que estruturem uma nova epistemologia e metodologia que
atendam a um novo paradigma, assim trilhando um caminho que vislumbre um futuro
mais humano, ético, com uma educacgao transformadora e inovadora.

Conforme Morin (2000, p. 120), “estamos no fim de certo tempo com a
esperanga de um novo comeg¢o de uma nova era de novos tempos”; para tanto,
precisa-se de novos saberes, 0s quais serdo necessarios para uma educaciao da

contemporaneidade, uma educagao para 0 momento que se vive.

3.2 PARADIGMA INOVADOR: A TOMADA DE CONSCIENCIA

O final do século XX foi marcado por pesquisas elaboradas por educadores
como Edgar Morin das quais se destacam as obras em “Os sete saberes necessarios
para a educacado do futuro” (2000a), “A inteligéncia da complexidade” (2000b),
“Ciéncia com consciéncia” (2005), “A religagédo dos saberes” (2012).

Na mesma linha de pensamento Capra elabora as obras “A teia da Vida” (2011),
“A visao sistémica da vida” (2014), bem como, D’Ambrésio; Weill; Crema escrevem
de “Rumo a nova transdisciplinaridade” (2017). Esses educadores cada um em seu

momento, versam sobre o paradigma da ciéncia que refletiam e continuam a refletir
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com fortes consequéncias a pratica pedagogica do professor, especificamente, nas
ultimas décadas do século XX.

No entanto, o inicio do século XXI ainda carrega a necessidade gigantesca de
uma pratica pedagodgica como uma abordagem inovadora, que segundo Behrens
(2008), foi tornando-se conhecida por muitos teodricos como Capra (2014) e
Boaventura Santos (1997) como paradigma emergente ou sistémico e, posteriormente
como paradigma da complexidade.

Esse paradigma inovador tem caracteristicas de uma agao dialdgica de acéo,
reflexdo e acgao, ultrapassando o processo pedagogico de treinamento técnico,
transmissivo, possibilitando uma agao integrada, baseada no didlogo com um trabalho
coletivo, colaborativo e cooperativo. Essa acédo leva a uma formagao do individuo
como ser histérico na qual o professor langa mao de aulas expositivas criticas e
reflexivas, durante o processo educativo.

O professor deixa de ser o centro do processo de aprendizagem e visa a
producao do conhecimento do aluno, ao mesmo tempo em que provoca uma reflexao
critica na e para a agao, pois o ato de ensinar, segundo Freire (1992), trata-se de um
ato de criar, ndo um processo mecanico, mas onde ocorre o enlace dialdgico e
profundo entre professor e aluno.

O paradigma inovador vem com a missao de superagao de uma visao cega e
reducionista, ele propde a superacado da dualidade de todos os seguimentos, o que
segundo Behrens (2008), envolve a educagdo e, por consequéncia, a pratica
pedagogica dos professores de todos os niveis. Ainda, conforme a autora, os
paradigmas inovadores acolhem a interconexdo, o inter-relacionamento, a
necessidade de multiplas dimensdes, a superagdo da razdo e fragmentacéo
disciplinar, o desafio de superar o modelo cartesiano, mecanico de ensinar e aprender.

A exigéncia de uma mudanga paradigmatica na Ciéncia aponta para o
paradigma da complexidade que propde e conduz a uma superagao da visao linear e
disciplinar, que conforme Behrens (2008) consolida a disjungéo das diversas areas do
conhecimento e, para tanto, requer pensar em uma nova forma de aprender e a
ensinar. Conforme Morin (1998), é a pratica que une e ndo separa o multiplo e o
diverso no processo de construgdo do conhecimento, trata-se de esquemas cognitivos
0S quais segundo o autor, podem atravessar as disciplinas, passando da

interdisciplinaridade para a transdisciplinaridade.
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3.3 TRILHANDO OS CAMINHOS DISCIPLINARES, INTERDISCIPLINARES E
TRANSDISCIPLINARES

A reforma do pensamento ndo tem em mente suprir as disciplinas e, sim,
articula-las, religa-las, tecé-las, pois as disciplinas tém como fung¢do fornecer
respostas e dar um melhor entendimento a todas as questbes (Figura 13).

No entanto, essa reforma, segundo Morin (2002), precisa primeiramente
originar-se dos interesses dos préprios professores, pois se trata de um trabalho que
necessita ser empreendido pelo universo docente, a partir da formagéao inicial e

continuada desses formadores.

Figura 13 — Reforma do pensamento.

Fonte: A autora (2020).

As disciplinas sdo determinadas como um ramo que organiza um conhecimento
cientifico especifico; apesar de se encontrarem num contexto mais amplo, elas
tendem a uma soberania, comprometidas pelas teorias que Ihes sao inerentes.

A composigcao disciplinar deu-se no século XIX, com a formagdo das
universidades modernas, e, posteriormente, se desenvolveu com o progresso da
pesquisa cientifica no século XX. A formacao disciplinar tem uma histéria decorrente
da sociologia das ciéncias, do conhecimento e, assim, de uma reflexdo de cada
disciplina. No entanto, com a falta de ligagédo entre os objetos estudados, acarretou a
sua hiperespecializagdo. Assim, ao dar abertura entre um objeto simultaneamente
inter e transdisciplinar, tem-se em mente que sera possivel criar, refletir, articular os

mais diversos conhecimentos.
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Certos exemplos sédo destacados por Morin (2002), como a ciéncia ecoldgica
com o ecossistema o0 cosmos que havia sido excluido das disciplinas e retornou com
a Astrofisica, casos de hibridizacao e da cibernética, tornando-se necessario tomar
consciéncia do ponto crucial da historia da ciéncia ou, como indica Nicolescu (1999),
de um novo tipo de educacéo que leve em conta todas as dimensdes do ser humano.
Ainda conforme Nicolescu (1999), toda a vida individual e social é estruturada pela
educacao, entendida como o cerne do futuro, estando este estruturado, fundamentado
na educagao.

A resposta para isso, conforme Morin (2002), sé pode vir de uma reforma do
paradigma do pensamento, que instituiria o principio da religagdo entre as ciéncias
com as disciplinas ndo comunicantes, com a ideia de que ordem, desordem e
organizagao devem ser pensadas juntas, pois a missdo da ciéncia ndo € excluir a
desordem e, sim, leva-la em consideragao. Assim, nasce um novo paradigma, com
um olhar para a religagdo dos saberes, caracterizado por esquemas cognitivos que
atravessam as disciplinas, como redes complexas, em movimento aberto e circular de
inter, multi, poli e transdisciplinaridade.

Nos curriculos lineares, com visao cartesiana, as disciplinas se fecham, nao
sdo flutuantes, ndo se comunicam umas com as outras, ndo ha uma circularidade, sdo
engessadas, fragmentadas, ndo concebem as suas unidades, sao disjuntivas,
tornando-se necessario um urgente enredar entre as disciplinas para superar a viséo
cartesiana. Para Morin (2002), pensar uma nova forma de articular as disciplinas, os
saberes, com a transdisciplinaridade ndo é o problema; a busca esta em saber qual
concepgéao acolhe a visdo transdisciplinar pertinente, pois todo conhecimento objetivo
advém de um conhecimento subjetivo, uma mente que recebe, codifica, reflete e
traduz as suas mensagens.

De certo modo, essa disjungao entre objeto e sujeito € uma caracteristica de
principios formulados por Descartes (2006) e do inicio da racionalidade, mencionado
anteriormente. A disjuncédo sujeito-objeto € caracteristica de um paradigma de
disjuncédo-reducdo-exclusao do sujeito, com base em experiéncias de diversos
observadores, os quais atingiram um conhecimento objetivo. A separagédo sujeito-
objeto é caracteristica de um paradigma que, segundo Morin (2002), separa, reduz
realidades inseparaveis; para promover uma visdo da transdisciplinaridade, ha a

necessidade de eleger um paradigma que ao mesmo tempo comunique, associe,
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aceite as emergéncias de uma realidade, acolha a realidade de uma sociedade como
um todo, sem reduzir a unidades elementares.

Essas caracteristicas estdo muito presentes no paradigma da complexidade,
mas como fazer para que as disciplinas se comuniquem? No entendimento de Morin
(2002, p. 54), é necessario que haja “uma comunicagado em circuito, enraizando a
esfera antropossocial com a esfera bioldgica, porque somos seres vivos, animais,
mamiferos, primatas, sexuados, vertebrados”, o que implica reconhecer os niveis de
emergéncia dessas interagdes. Dessa forma, ao ocorrer comunicagao entre a ciéncia,
o fisico e o biolégico, o antropossocial se desenvolvera, pois estara em um circuito
continuo, tratando-se de estabelecer uma comunicagdo com base em um pensamento
complexo, conforme sugere o autor. Torna-se, portanto, pertinente um conhecimento
quando ha a possibilidade de situa-lo em ndo s6 um, mas em varios contextos, da
mesma forma que um acontecimento s6 sera compreensivel se for possivel restaura-
lo em suas condigdes histéricas, socioldgicas, filosoficas, psicoldgicas e outras.

Para que haja essa nova forma de pensar e religar, transcender os saberes
disciplinares, é necessario aprender a contextualizar, situar um conhecimento num
contexto global, favorecendo a capacidade de acdo, reflexdo e acgédo sobre o
conhecimento, tornando desafio principal contextualizar para religar, tragar uma ponte
entre duas ciéncias, 0 que exige considerar processos que superem os principios de
ordem, separagao, reducao e o carater absoluto da logica dedutivo-identitaria, com
vistas a outra légica baseada em principios que excluam o reducionismo e o
pensamento linear, premissa e desafio para um pensamento complexo.

Ha, assim, um duplo desafio da complexidade: religar e encarar a incerteza. Os
saberes que foram separados atendendo a visao cartesiana levaram as certezas
absolutas e inquestionaveis, mas a realidade que se vive ainda se baseia, em geral,
num mundo de certezas. Tem-se, portanto, urgéncia de considerar as incertezas e a
visdo do todo do conhecimento, pois, segundo Morin (2002, p. 61), “0 conhecimento
€ uma navegagao que se efetiva num oceano de incertezas envolto a arquipélagos de
certezas’.

Outro desafio da teoria da complexidade, para Morin (2002), se encontra na
busca de uma nova visdo da era planetaria, na qual todos os problemas sao
fundamentais, globalizados, exigindo enfrentamento da dificuldade de conceber a
relacao entre o todo e as partes, ou seja, a dificuldade de ver a unidade na diversidade,

numa visao mais complexa e ampla.
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Na contemporaneidade, o desafio da complexidade se intensifica e, para que
haja a reforma do pensamento, um aprender a pensar bem, é necessario pensar na
incerteza e na religagcdo dos saberes, bem como um processo que envolva a
solidariedade, a fraternidade e a ética. Como consequéncia desses desafios, Morin
(2002, 2015c) descreve sete principios para a reaprendizagem da ligacdo dos
saberes, todos com o intuito de conduzir ao paradigma da complexidade, propondo
uma nova forma de pensar, com vistas a uma cabecga que, segundo Morin (2015c),
nao se conforma com armazenar conhecimentos, mas sabe contextualizar, aplicar e,
portanto, dar significado aos saberes, tanto no ambito da ciéncia quanto da educagao.
Segundo Sa e Behrens (2019), esses principios estao interligados, sdo tecidos em
sua unicidade. No mesmo sentido, Behrens (2013) salienta que essas diferentes
nomeacgodes estao relacionadas ao paradigma da complexidade, de modo que, para
compreender de que forma ele é tecido, € de suma importancia descrever os principios
ou operadores do conhecimento. Para tanto, fundamentou-se nas obras de Morin
(2015a, 2015c) e Sa e Behrens (2019), sendo, na sequéncia, explanados os sete

principios ou diretivas, representados na Figura 14.

Figura 14 — Principios ou operadores do conhecimento.
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3.3.1 Principio sistémico ou organizacional

O principio sistémico ou organizacional é considerado o primeiro principio na
obra de Morin (2015c), tendo como intencionalidade o que liga o conhecimento das
partes ao conhecimento do todo. Nesse sentido, todos os principios vao se
conectando, tecendo um com o outro, de forma circular e interconectada, porém, nao
mecanica.

Esta diretiva tem como referencial o fisico Pascal, que, segundo Morin (2015c,
p. 94), considerava ser “impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, tanto
quanto conhecer o todo, sem conhecer, particularmente, as partes”. A ideia
interpretada por Morin (2015c) esta no fato de opor-se ao reducionismo, o qual tem

como premissa que o todo € mais ou maior que a soma de todas as partes.

3.3.2 Principio hologramatico

O segundo principio, o hologramatico, de acordo com Morin (2002, p. 65), tem
sua origem na fisica e como premissa que quase a totalidade da informagéo
representa um holograma, ou seja, “ndo apenas a parte esta no todo, mas o todo esta
na parte”. Em outras palavras, este principio consiste no resultado de um sistema, de
um mundo complexo, no qual segundo Morin (2002, p. 65), ndo apenas uma parte
encontra se no todo, mas o todo se encontra na parte, ndo apenas o individuo existe
em uma sociedade, mas como a sociedade existe em seu interior, uma vez que, desde
seu nascimento, a sociedade inculcou nele a linguagem, a cultura, suas proibigdes e
suas normas.

Este principio, conforme Morin (2015c), coloca em evidéncia o aparente
paradoxo das organizagdes complexas da formagao do corpo humano, pois cada
célula é uma parte do todo, de uma totalidade global. Assim, ao se extrair a ideia de
que nao apenas a parte esta contida no todo, mas o todo encontra-se nas partes,
caminha-se em diregdo contraria ao pensamento simplificador, o qual concebe as

partes de forma linear, reducionista e cartesiana.
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3.3.3 Principio circuito retroativo

O terceiro principio € o circuito retroativo, tendo como diretiva permitir o
conhecimento dos processos autorreguladores, rompendo, assim, com o principio da
causalidade linear, a qual se baseia no fato de que a causa age sobre o efeito e o
efeito age sobre a causa. Esse processo tem como intencionalidade, segundo Morin
(2015c), obter um feedback positivo, o qual se torna um mecanismo amplificador de
acao e reacao, permitindo uma circularidade. No caso da construcdo do
conhecimento, este principio supera a causalidade linear, transpondo a simples

relacao entre causa e efeito.

3.3.4 Principio recursivo

O principio recursivo ultrapassa a nogao de regularidade e de linearidade, a
partir da nogcao de autoprodugao e auto-organizagdao. Segundo Morin (2015c), € um
circuito gerador em que os produtos e os efeitos sdo, ao mesmo tempo, produtores e
causadores daquilo que os produz. No seu entendimento, este principio mostra-se
como um processo no qual o produto € simultaneamente causa produtiva do proprio
processo, sendo considerado aquele que produz e reproduz a si mesmo.

Para Morin (2015c), todo individuo é produtor e causador daquilo que produz,
causando uma acao circular e, ao mesmo tempo, espiral. Um exemplo dado pelo autor
esta nos sujeitos que, ao interagir entre si, formam uma comunidade e esta, uma
sociedade, interagdo que produz e gera uma cultura, circuito que ndo segue uma

linearidade e, sim, uma circularidade.

3.3.5 Principio da autonomia/dependéncia

O principio da autonomia/dependéncia tem como diretiva a auto-organizagao
e, portanto, a autoproducéo, levando a pensar na autonomia dos seres vivos, a qual
€ inseparavel da dependéncia de auto-organizar para se autoproduzir.

Segundo Morin (2015c¢), este principio tende a considerar os seres vivos seres
autoeco-organizadores, ressaltando que é algo especifico, inerente ao ser humano,

que desenvolve sua autonomia na dependéncia de sua cultura e, portanto, em cadeia
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na sua sociedade, levando mais uma vez a principios que sao, ao mesmo tempo,

complementares e antagonicos.
3.3.6 Principio dialogico

O principio dialégico é caracterizado em certos casos por juntar principios,
ideias e nogdes, complementares e antagbnicas. Morin (2015c) descreve este
principio citando Heraclito, que ha 2.500 anos recitava como formula para
compreender a vida: “viver de morte, morrer de vida”; paradoxalmente, essa ideia é
necessaria para afrontar realidades que se apresentam contraditérias. Essa célebre
frase citada por Morin (2015c), de Heraclito, compreendida como férmula, ilustra este
principio pelo fato de o fildsofo unir aspectos que derivam e ao mesmo tempo excluem-
se reciprocamente, ndo podendo vir a ser entendidos separadamente, pois fazem
parte de uma mesma realidade, sendo uma unicidade.

E com essa contradicdo que Morin (2015c) permite assumir a dialégica como
principio para conceber racionalmente a inseparabilidade de nog¢des contraditérias.
Morte e vida, em um primeiro momento, sdo contraditorias, porém uma nao pode ser
concebida sem a outra; logo, concorda-se com o autor que o pensamento complexo
deve assumir dialogicamente os termos contraditérios que tendem a se excluir.
Partindo dessa premissa, ordem, desordem e organizagao sao elementos essenciais
para tecer o pensamento complexo, pois a dialdgica permite assumir racionalmente a

inseparabilidade de nogdes contraditérias e convergentes.
3.3.7 Principio da reintrodugao do conhecimento em todo conhecimento

O sétimo principio, porém nao necessariamente o ultimo, € o principio da
reintrodu¢ado do conhecimento em todo conhecimento, tendo como premissa operar a
restauracdo do sujeito, ou seja, segundo Morin (2015c, p. 96), revelar o problema
cognitivo central que traduz e explica a percepc¢ao da teoria cientifica, em que “todo o
conhecimento € uma reconstrugao/ traducao, interpretagao realizada por uma mente/
cérebro, de um sujeito, em uma cultura e época determinada”.

Conforme Morin (2015c), é importante ressaltar a importancia da reforma do
pensamento, a qual deve ser paradigmatica e nao programatica, pois concerne a

aptidao para a selegao e organizagao do conhecimento. Nesse entendimento, o autor
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expde que os principios que ditam as teorias e discursos s&o governados por uma
natureza de origem paradigmatica, base de um pensamento que deve ser reformado,
pois, segundo Morin (2002, p. 65), “até o momento fomos obrigados a obedecer
cegamente a um paradigma de disjungao e redugado, o paradigma dominante”.

Para a reforma desse paradigma dominante, vem sendo proposto o paradigma
da complexidade, que envolve a superagao da disjungdo, em busca da conjungao, a
qual deve se dar pela aprendizagem numa visdo mais ampla, que supere decorar
conteudo. Com a exigida reforma do pensamento, ocorre um pensamento do contexto
e do complexo, gerando, conforme Morin (2015c), um pensamento que liga e enfrenta
a incerteza, que substitui a causalidade linear pela causalidade circular e
multirreferencial e, assim, liga a explicagdo a compreensao de todos os fenbmenos

humanos.

3.3.8 Religacao dos saberes

A religacéo dos saberes tem como missdo em reconectar o que esta separado,
tratando-se de objetivo fundamental para o exercicio da reforma do pensamento. Para
tanto, sdo necessarias a problematizacao e a contextualizagado dos saberes.

De acordo com Morin (2015c), € importante deixar claro a diferenga entre
explicacdo e compreensao. Explicar é considerar o objeto de conhecimento apenas
como um objeto, de modo que ha um conhecimento explicativo realizado de forma
mecanica e determinista para elucida-lo; a explicacéo € importante, porém insuficiente
sem a compreensdo humana. Esta comporta um processo de identificagdo do sujeito
com o objeto, ndo aceita a objetividade sem a subjetividade, necessitando de abertura
e generosidade. Para que ocorra esse movimento, € necessario que se reconhega o
problema da compreensdo, o qual, segundo Morin (2000), se torna crucial para a
humanidade, sendo uma das premissas da educacao do futuro, bem como um dos
sete saberes.

A compreensdo € considerada um problema para a humanidade, segundo
Morin (2000), ensinar a compreens&o deve ser entendida como um dos objetivos ou
uma finalidade da educacdo. O autor alerta sobre a relevancia da compreensao a
partir da comunicacao, lembrando que a simples técnica da comunicagdo, como a
internet, ndo garante a compreensao de algo que leve ao conhecimento, pois a

compreensao nao pode ser mensurada, quantificada. Assim, ensinar a compreensao
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entre as pessoas € considera-la garantia de solidariedade intelectual e moral da
humanidade.

Ainda conforme Morin (2000), a compreensao € polarizada e compreendida
como um problema duplamente: um polo esta relacionado ao planetario, considerado
a partir das relagdes entre pessoas; o segundo polo é individual, considerado a partir
das relagdes mais proximas. Diante disso, para que haja compreensao, € preciso que
se tenha consciéncia da complexidade, pois compreender e trazer para si, segundo
Morin (2000), é aprender e reaprender incessantemente, movimento que se da na
reforma do pensamento. Esse movimento de reforma do pensamento aponta para a
religagdo de saberes, que permitira compreender, contextualizar, refletir, criar e
integrar os novos saberes pelo ensino para a vida.

Diante desse contexto, Morin (2002) deixa evidente a necessidade de gerar
processos que acolham a interdisciplinaridade, pois, por mais que se comece a
investigar a transdisciplinaridade, ela ainda alimenta e orienta as conexdes de
disciplinas em varios curriculos.

No entendimento de D’Ambraésio (2017), € a partir da histéria do conhecimento,
por meio do didlogo entre as ciéncias e as tradigdes, que se pode tirar a primeira ligdo,
no sentido de que a busca pelo conhecimento se complementa com a busca de
transcender, fazendo com que conhecimento e transcendéncia se completem e fagam
parte da busca da compreensdo de mundo. Ainda conforme D’Ambrésio (2017), foi
sob a influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano que a organizagdo das
disciplinas dos conhecimentos se perpetuou, com o objetivo de conhecer objetos de
estudo bem definidos. Essa influéncia foi responsavel por uma visdo de mundo
mecanicista, predominando a racionalidade e o conhecimento se fragmentando cada
vez mais, em inumeras disciplinas.

Em um primeiro momento, surgiu a organizagao multidisciplinar, a qual nao foi
suficiente, pois langava um olhar para os métodos de varias disciplinas isoladamente,
resistindo para serem explicadas. Segundo D’Ambrésio (2017), a multidisciplinaridade
foi incapaz de fornecer respostas aos fendmenos naturais e sociais oriundos de uma
sociedade em crescente desenvolvimento com a globalizagdo. Aqui, cabe informar
que se entende a multi ou pluridisciplinaridade como a justaposigcdo de varias
disciplinas sem nenhuma tentativa de descricdo ou correlacdo, muito menos de

operacionalizagao.
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Com o intuito de uma organizagéo disciplinar dos conhecimentos, surgiu, a
partir de uma visao global dos fenébmenos, a interdisciplinaridade, com o objetivo de
combinar varias disciplinas, identificando-se novos objetos de estudo (D’AMBROSIO,
2017). A fase interdisciplinar, conforme D’Ambrésio (2017), foi movida por uma forga
holistica, tendendo a reunir em conjuntos o que foi separado, fragmentado pela mente
humana, criando progressivamente o que se conhece por interdisciplinar. No entanto,
permaneceu com forca a multidisciplinaridade, principalmente como orientagao
curricular no campo académico.

De acordo com D’Ambrésio (2017, p. 18), com o avango das tecnologias, a
interdisciplinaridade possibilitou explicacbes de inumeros fenédmenos, dando uma
falsa ilusdo de onipoténcia e onisciéncia, levando a questionar se “ha limites para o
conhecimento, ou se existe um conhecimento absoluto ou divino”. No entendimento
do autor, a pratica interdisciplinar, com raras exce¢des nas pesquisas cientificas, nao
superou a angustia de existéncia da humanidade.

Assim como Morin (2005), Fazenda (2007, 2008) defende que a
disciplinaridade também nao responde as complexidades da contemporaneidade;
para tanto, recorrem a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Segundo
Fazenda (2008, p. 26), “quem habita o territorio da interdisciplinaridade n&o pode
renunciar o territério dos estudos transdisciplinares”, pois tem-se conhecimento de
que a transdisciplinaridade antecede a interdisciplinaridade (MORIN, 2005).

Esse movimento planetario, com a mudanga advinda da contemporaneidade,
prenuncia uma civilizagdo com um conhecimento que ndo pode ser mais apreendido
como uma técnica que se manifesta e se concebe a partir de um modelo disciplinar,

interdisciplinar ou multidisciplinar, mas, sim, de uma abordagem transdisciplinar.
3.3.9 Abertura da gaiola do conhecimento

A transdisciplinaridade se nutre da complexidade tornando esta aproximagao
para o século XXI, um grande desafio, pois segundo Morin (2002) o mundo cientifico
considera que as ciéncias estdo apoiadas sobre quatro pilares: a ordem, reduc¢ao, a
I6gica indutiva - dedutiva e a separabilidade ja mencionados e representados.

Sabe-se que, no entanto, esses quatro pilares encontram-se em estado de
desintegragcédo porque, ja ficou claro que entre ordem e desordem existe um jogo

dialégico simultaneamente complementar e antagdnico, pois a evolugao encontra-se
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num jogo contraditério que da continuidade a histéria. Portanto, ao se ligar a uma
reforma do pensamento na teoria da complexidade a transdisciplinaridade representa
um caminho que conforme Morin (2002) permite “que a causalidade linear seja
substituida pela causalidade circular, a rigidez da légica seja corrigida pela dialdgica,
pela atitude de contextualizar, globalizar e, portanto religar os saberes”.

Desta forma, o conhecimento torna-se pertinente, interessante, pois € capaz de
situar toda a informagao em seu contexto, no global e local, ao qual vem a pertencer.
Entende-se que ao reformar o pensamento que acolha a transdisciplinaridade, o
conhecimento s6 tende a avancgar, pois mobilizam varias culturas, varios problemas
inerentes do ser humano, diversificando-o e estimulando-o a propor e resolver outros
problemas que venham a surgir.

Trata-se entdo de uma reforma paradigmatica, com uma vocagaéo em organizar
0 conhecimento, que exige um pensamento gerado a partir do contexto e do complexo,
buscando sempre a relagdo que Morin (2002, p. 19) recomenda entre as
interseparatividade e as inter-relacdes. Pois, conforme o autor sdo implicacbes
mutuas, fendmenos multidimensionais, realidades que ao mesmo tempo séao
solidarias e conflitantes, que respeita a diversidade e a unidade, tornando-se um
pensamento organizador e nao disjuntor.

Implicacbes as quais sdo geradas apos uma reforma de pensamento que
segundo Morin (2002, p.20), remete a Pascal que ja havia formulado e que hoje
precisa ser lembrado e emaranhado em todos os ensinamentos, levando a um
conhecimento em movimento, em circuito, em espiral o qual se torna como premissa

verdadeira que:

[...] se todas as coisas s&o causadas e causantes, ajudadas e ajudantes,
mediatas e imediatas e mantidas por uma ligagdo material e insensivel que a
sujeitam torna-se impossivel conceber as partes sem conceber o todo e
tampouco o todo sem conceber as partes.

Entende-se, portanto, que segundo Morin (2002, p. 49), a partir desse convite
de Blaise Pascal, (1623-1662), estudioso fisico, matematico, filésofo e tedlogo francés
do século XVII, o qual ja trilhava um caminho em busca de possiveis respostas a
pergunta que ja se estabelecia: de que serviriam todos os conhecimentos parcelados
se nao houver uma comunicagao entre uns com os outros com o intuito de responder

a nossas maiores duvidas e necessidades? De que forma os conhecimentos oriundos
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de varias ciéncias podem responder as necessidades de uma sociedade se forem
trabalhados de forma fragmentada?

Para esta resposta, segundo Morin (2002, p. 20) ha a “reproblematizagao dos
principios do conhecimento e a problematizacdo, para tanto, uma reforma do
pensamento para um pensamento que ligue, contextualize e globalize, neste caso a
transdisciplinaridade”. Diante de um cenario que esta proposto ha séculos, até mesmo
antes de se iniciar uma reforma nas instituicdes, torna-se necessario, segundo Morin
(2002), uma “reforma mental”, pois, s6 sera realizado essa reforma se a escola bem
como o ensino for previamente redimensionado.

Entende-se aqui a educacdo como base e pilar frente as necessidades e
desafios dos estudantes, para se viver em uma sociedade tdo complexa, com
estudantes do século XXI perante uma educacado com resquicios do século XVII. Para
Morin (2002), a reforma mental deve se estender em todos os niveis de ensino, em
todas as disciplinas, pois, desde o principio, as ciéncias e as disciplinas foram tecidas
em conjunto, e artificialmente com o pensamento cartesiano foram separadas. Cabe,
portanto, a escola e ao ensino tragar o caminho que religuem os conhecimentos
parciais e considerem os conhecimentos globais, enraizando e ramificando um modo
de pensamento complexo que pode vir a permitir uma visao transdisciplinar.

A necessidade da reforma do pensamento intelectual, para Morin (2002)
significa, “refletir sobre os desafios e desejos da humanidade da era planetaria, um
pensamento capaz de integrar na sua totalidade o local e o especifico, trazendo
consigo consequéncias existenciais, éticas e civicas”. Pois, com todo o progresso
cientifico e tecnoldgico, apds quatrocentos anos propiciando a modernidade tao
esperada, muitas areas do conhecimento ainda nao perceberam a visao reducionista
gerada pela simplificacdo, o distanciamento, a separagdo e a disjungcdo entre as
ciéncias, matematica, economia, arte, estética, ética, sociedade e meio ambiente,
entre outras.

A busca do paradigma da complexidade envolve principios contrarios a
simplificagcdo, para tanto, propde a contextualizagéo, ultrapassando a visao disciplinar,
nao restringindo processos educativos a pluri-multidisciplinaridade, mas projetando a
interdisciplinaridade que pode ser um dos caminhos para chegar na
transdisciplinaridade.

Pensar na transdisciplinaridade, segundo Moraes (2012), € pensar em

transcender as disciplinas, € estar além e no meio, é a atitude do espirito humano ao
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vivenciar um processo que envolve uma loégica diferente a partir do reconhecimento
de diferentes dimensdes de uma realidade.

Em seu entendimento Nicolescu (1999), propde a transdisciplinaridade a partir
de uma abordagem sistémica, a qual vai além, perpassa as disciplinas, tendo como
finalidade uma compreensdo global da imensa complexidade de mundo, pois,
conforme o autor, a pratica transdisciplinar exige requisitos como: tolerancia,
disposi¢cao aos aspectos disciplinares, conviver com as incertezas, considerar o erro
como caminho do acerto, coragem e muita disposigao para o novo.

Nicolescu (1999) procura analisar as pesquisas em quanto campo disciplinar
ou transdisciplinar a partir dos procedimentos metodoldgicos, segundo o autor, uma
pesquisa do tipo disciplinar envolve um Uunico nivel de realidade, ja a
transdisciplinaridade engloba e tece simultaneamente diversos niveis de realidade, a
qual vai ao encontro percorrendo um caminho em busca de um pensamento
complexo.

Ja D’Ambrosio (1997, p.9), procura explicar que a transdisciplinaridade, “nao
constitui uma nova filosofia nem uma metafisica nem uma ciéncia das ciéncias e muito
menos como muitos dizem uma nova postura religiosa”, para o autor, € importante
que se reconhega que ndo existe um espago e tempo privilegiado para que seja
julgado ou hierarquizado como mais correto ou mais verdadeiro, esta ou aquela
metodologia, e sim uma que venha a ligar os conhecimentos. No entendimento do
autor, a transdisciplinaridade na sua existéncia rejeita qualquer tipo de arrogancia ou
prepoténcia e na sua esséncia, ela € transcultural, com reflexdes vindas de ideias que
navegam por todas as regides do planeta, por todas as tradi¢des culturais.

Segundo D"Ambrdsio (1997, p.10), precisa-se ir a busca da essencialidade, da
transdisciplinaridade, pois ao se refletir sobre as culturas académicas marginalizadas,
da proliferagao das disciplinas e suas especialidades académicas e ndo académicas,
percebe-se que esta sendo conduzida a um conhecimento fragmentado e essa
fragmentagdo s6 tente a agravar a crescente iniquidade entre individuos,
comunidades, nagdes e paises.

Teorias e praticas, portanto, precisam ser tecidas, pesquisadas lado a lado,
para dar possiveis respostas a questdes tao atuais, geradas neste século XXI, pois,

conforme D’Ambrdésio (1997, p. 80) o essencial na transdisciplinaridade reside na:
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[...] postura de reconhecimento de que nao ha espago nem tempos culturais
privilegiados que permitam julgar ou hierarquizar como o0s corretos, ou
privilegiando os erros os mais diversos complexos de explicagbes e de
convivéncia com a realidade. A Transdisciplinaridade repousa sobre uma
atitude de respeito mutuo, humildade em relacdo a mitos e religides,
explicagdes, conhecimento, rejeitando toda e qualquer forma de arrogancia e
ou prepoténcia.

Pensar na transdisciplinaridade requer permitir a mudanca de pensamento e
atitude, requer derrubar barreiras disciplinares, ter um pensamento reflexivo e
complexo sobre as diversas realidades e assim reconhecer os possiveis diferentes
niveis de realidade, pois a transdisciplinaridade desconsidera o que separa e reduz,
em prol das questbes globais. D’Ambrosio (1997) em seu artigo a “Pratica
transdisciplinar na Universidade”, procura questionar caminhos para a mudancga
paradigmatica propondo um modelo de ensino que venha resgatar a divida social com
as camadas menos favorecidas da sociedade, a partir de uma viséo transdisciplinar.

Essa nova pratica metodologica leva o individuo a tomar consciéncia do outro,
de sua parte de comprometimento com a realidade social, planetaria e cosmica, do
seu comprometimento, mediante um relacionamento de respeito, solidariedade,
tornando-se um despertar para uma consciéncia na e para a aquisicdo do
conhecimento. Pois, segundo o autor, o encontro entre a consciéncia e o
conhecimento é a grande transformacéao a qual passa a humanidade.

A esséncia da proposta transdisciplinar, segundo D’Ambrésio (2018) esta no
reconhecimento da proliferacdo das especialidades académicas e das disciplinas.
Este reconhecimento cego e fragmentado aos detentores desses conhecimentos, nao
possibilitara aos seus detentores de enfrentar problemas de uma sociedade que esta
em constate transformag¢ao dando forma a novos fatos, especialmente gerados por
meio da tecnologia.

Conforme D’Ambrésio (2018), sabe-se que a revolugédo tecnoldgica gerou
novas possibilidades de dominar o conhecimento, num espaco de tempo tdo pequeno
e acelerado, que segundo o autor corre-se o risco de perder a visao do todo. Pois, a
medida que se aprofunda os detalhes e fragmentos associados as tecnologias, as
disciplinas e, por consequéncia as especialidades, a aceleragao da evolugao baseada
na razao advindo do uso exacerbado da tecnologia sem criticidade, sem dimenséao
ética, pode levar a uma distorcdo ainda maior da visdo global e holistica do homem

na sua esséncia como um ser integrante e protagonista do planeta que habita.
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Colaborando com este entendimento de sentimento de integrante com uma
visdo global, tem-se Morin (2011, p. 26), o qual adverte a humanidade a qual ndo deve
esquecer de que este sentimento de pertencimento deve emergir a ideia a partir de

uma espécie de:

[...] ser coletivo que aspira a se realizar reunindo seus fragmentos separados
como: Augusto Conte faz da humanidade a matria de todo ser, a musica de
Bethoven, o pensamento de Marx, a mensagem de Victor Hugo e de Tostoi
0s quais se dirigem a toda humanidade.

Entende-se, portanto que progresso e tecnologia, se entrelagam perante a
humanidade com uma nogao de todo, vinda a garantir conforme Morin (2011, p.26), o
desenvolvimento da ciéncia e da razao, logo a promessa de progresso universal toma
forma e espago, colocando-se em um lugar de destaque com a missao de unir o
género humano, tornando-se também a aspiracdo a unidade pacifica e fraterna da
humanidade no inicio do século XX.

Concorda-se com os autores, Morin (2002), Capra (2017), Behrens (2013,
2017), Moraes (2012,2015), quando deixam claro que o principal da visdo complexa
e transdisciplinar € religar, tecer, unir homem e conhecimento, dimensdes sensoriais,
misticas e emocionais, mediante a postura ética de enfrentamento da diversidade,
como respeito, solidariedade e cooperagao. No campo da educagao, a partir dessa
reflexdo, coloca-se o desafio de transpor essa crise cega que amedronta, desune e
estremece a docéncia.

Coloca-se para tanto, a exigéncia de se refletir e assumir esse novo paradigma
como um desafio. Portanto, entende-se ser urgente um repensar, um reconstruir sob
as concepgoes que caracterizam as praticas pedagodgicas, as quais tém urgéncia em
serem refletidas e discutidas sobre as suas metodologias a partir de uma formacgao
continuada que atenda todas as necessidades dos docentes para este século o qual

se encontram.
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4 FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR

A docéncia, se considera uma profissdo, € necessario, tal como noutras
profissdes, assegurar que as pessoas que a exercem tenham um dominio
adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam
competéncia profissional (GARCIA, 1999, p. 22).

Inicia-se este capitulo com um olhar reflexivo sobre as transformagdes
necessarias a formagao continuada do professor da educagao basica no século XXI,
bem como levantando alguns elementos que contribuam para trilhar e compor o
cenario de uma formacgéao continuada inovadora, emergente, que escute, dialogue com
o docente, despertando a curiosidade e o protagonismo em suas praticas, com vistas
ao paradigma da complexidade e da transdisciplinaridade.

No atual contexto da educacio, conhecido como era do conhecimento, a
formagao docente vem assumindo certo protagonismo, com posi¢céo de destaque nos
espacos escolares. Desde o fim do século XX, varios autores, como Novoa (1995),
Garcia (1999), Zeichner (1993) e Perrenoud (2000), vém sinalizando a necessidade
de uma formacgao continuada para a pratica docente, para desenvolver competéncias
especificas diante de cenarios heterogéneos em que atuam os docentes.

Diante disso, na sequéncia, descrevem-se contextos e significados que
permeiam a formagao continuada do professor, segundo autores como N6voa (1995),
Behrens (1996), Rodrigues e Esteves (1993), Zeichner (1993), Perrenoud (2000),
Schon (1992), Freire (2011), entre outros.

4.1 CONTEXTOS DA FORMAGCAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Produzir a profissdo docente implica em valorizar paradigmas de formagéo
que promovam a preparacao de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacéo das politicas educativas
(NOVOA, 1995, p. 27).

Considera-se como formacdo continuada o processo de construgcéo
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, sendo esta iniciada a
partir da formagao inicial. Conforme Rodrigues e Esteves (1993, p. 41), a formagao
continuada tem como objetivos desenvolver conhecimentos e competéncias dos

docentes, podendo ser entendida de forma diferente em outros paises, porém é
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unanime a ideia de que a formacao continuada € permanente, pessoal e profissional,
ou seja, no caso dessa tese, transcorre ao longo da carreira docente. Porém, sabe-se
que durante muitas décadas, a formagao inicial era considerada suficiente para a
preparagao do sujeito durante toda a sua vida profissional, mas, este entendimento ja
nao prevalece no século XXI.

Tém-se conhecimento, que a educagao esta em constante transformacao,
ocasionada por inumeros fatores resultantes de uma sociedade globalizada,
contemporanea, com inumeros desafios e incertezas, fazendo-se mais que necessario
que as instituicdes de ensino adotem novos paradigmas com o intuito de resignificar
as agdes pedagogicas, tornando-se menos mecanicas, rotineiras, portanto, menos
técnicas, reducionistas.

No entendimento de Rodrigues e Esteves (1993, p. 41), a formagao nao se
esgota a partir da formacao inicial, devendo esta ter uma continuidade ao longo da
sua carreira, a qual possa dar subsidios as necessidades de formacao sentidas pelo
docente e pelo préprio sistema educativo, em fungdo das mudancas que se produzem.

Sabe-se que a conotacao pedagogica da palavra formagao apareceu ligada as
questdes militares, porém, na década de sessenta, conforme Rodrigues e Esteves
(1993), esta conotacao estendeu-se a educagao, tendo como significado a habilitagdo
de um curso, o plano de formagao ou o resultado de uma formacgao. Ainda colaborando
com esta ideia, segundo os autores, a formagao esta intrinsecamente ligada a ideia
de formacgao continuada que percorre por varios caminhos e interpretagdes como, por
exemplo, o ato, o efeito bem como o modo de formar.

No entanto, com o avancgo dos séculos, bem como o avango das tecnologias
do conhecimento em rede digital, globalizado, fez com que emergisse a necessidade
de constante aperfeicoamento e atualizacdo, com a intencionalidade de melhoria das
praticas docentes. Corroborando com esse entendimento, Novoa (1995) relata que a
formagao inicial ndo pode ser mais considerada como /ocus que encerra e é suficiente
a aquisicao de competéncia necessaria ao ser professor. Pois, a necessidade de dar
continuidade ao seu fazer profissional esta intrinsecamente alinhado a
responsabilidade pela alta propagagao do saber socialmente constituido, da continua
evolucao da informagéo e assim do conhecimento, principalmente ao que tange ao
processo da constru¢cédo do ensino e aprendizagem.

Segundo Noévoa (1995, p.15), uma das questdes que fizeram vir a tona a

necessidade da formagao continuada deu-se ao fato de que o modelo predominante
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a formacao do professor, oriunda da década de 1980, estava em conceber o docente
como técnico, rotulando a atividade docente como meramente e essencialmente
instrumental, a qual se apoiava, em teorias e técnicas.

Entendeu-se, portanto que esta formacédo a qual teve origem no século XX,
tinha uma visao cartesiana, que tinha como premissa a hierarquizagao, linearizacéo e
compartimentalizagao dos niveis de conhecimento. Portanto, ao se falar da formacéao
continuada ou inicial do docente, concorda-se com Zeichner (1993, p.17), que,
segundo a autora, para tornar-se professor é primordial a formagao inicial e para ser
professor implica em estar em constante formagao continuada, processo este que
deve estar acompanhado de constante acao, reflexdo e acdo da sua pratica docente.

Outro ponto importante levantado por Zeichner (1993, p.17), esta no fato de ser
essencial que os formadores dos professores interiorizarem em seus discentes e
futuros professores, a necessidade de disposicdo e capacidade de estudarem a
maneira como ensinam, pois com o tempo estes possam vir a melhorar suas praticas
pedagogicas.

Corroborando com Zeichner (1993), cabe lembrar as palavras de Perrenoud
(2000), que para ser professor exige-se certa ousadia aliada a diferentes saberes
construidos ao longo da vida profissional, ou seja, deve-se considerar um eterno
aprendiz num constante processo de aprender. Ainda, conforme Perrenoud (2000),
ao colocar os saberes bem como a formacao continuada do professor em destaque,
esta se associa ao processo de melhoria de suas praticas pedagogicas as quais serao
desenvolvidas em seu cotidiano de trabalho, no seu fazer docente.

Outro fato a ser apontado por Perrenoud (2000) estd na associacao da
formagao continuada a ideia de promover inovagao ou conforme Romanowski (2010,
p. 184), para a melhoria da aprendizagem, com objetivo de dar suporte as praticas
docentes. Ainda, conforme Romanowski (2010, p. 184) destaca, € fundamental que
se proporcione ao professor formagao continuada em prol de uma educagédo de
qualidade.

Entende-se que para dar seguimento ao entendimento dos autores, é
necessario refletir sobre os caminhos legais que a formagao do professor percorreu
ao longo do século XX, pois segundo Névoa (1995, p. 9), “ndo ha ensino de qualidade
nem reforma educativa se ndo houver uma adequada formacéo”, entendendo-se,
portanto, ser necessario e relevante destacar as leis que norteiam a formagao

continuada do professor.
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Para dar inicio tem-se como premissa o texto da constituicdo de 1988, que
assegura a educacao como direito social de todos e dever do Estado e da familia
(BRASIL, 2010).

4.1.1 Importancia da formagéo garantida por Lei.

Ao percorrer o caminho legal, destaca-se como lei que rege a educagao no
Brasil, a mais de vinte anos, a LDBEN 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, as quais se tém, como preocupacao também, discutir sobre a importancia
da formagao do professor em suas multiplas dimensdes. Para esta lei, vale destacar
de forma especifica antigas orientacdes explanadas nos artigos 61 e 62, descritas

como formacgao profissional e formacao de docente, conforme descrito na sequéncia:

Art. 61. A formacao de profissionais da educagado, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase de desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

§ 1° A associagéo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo
em servico;

Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redagéo dada pela lei n® 13.415, de 2017):

§ 1° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formacgdo inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n°® 12.056, de
2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao deixa claro que considera como direito
de todos os profissionais que trabalham em qualquer estabelecimento de ensino a
formacao continuada, associando ora teoria como pratica. Outro destaque descrito
nesta lei esta que a formagéo continuada possibilita a progresséo funcional baseada
na titulacdo e na qualificagdo como também da subsidios para a competéncia e
desenvolvimento dos profissionais da educacgéo.

Porém, em 2009, o artigo 61 da LDB ¢é alterado com a intencionalidade de
diferenciar e destacar como categoria os profissionais da educacdo, ficando a
seguinte redacao conforme (BRASIL, 2009a), considerando profissionais da

educacao escolar basica os que sao:
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| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il - trabalhadores em educacao portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecado e
orientagao educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

Il - trabalhadores em educagao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim.

Dando sequéncia as reformas educacionais em 2002, o Conselho Nacional de
Educacao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais, (DCNs), as quais determinam
para formacdo de Professores da Educagdo Basica, conforme o artigo 9° a
autorizacao e funcionamento de cursos em estabelecimento de ensino com o intuito
de promover a formagao ou o exercicio profissional de professores, para a Educacgao
Basica.

Em nivel estadual no Parana tem-se o PDE, que advém de uma politica publica
de Estado que foi regulamentado pela Lei Complementar n°® 130, de 14 de julho de
2010 a qual estabelece formagao a partir do dialogo entre profissionais do ensino
superior com os da educacao por meio de atividades tedrico praticas, resultando na
producdo de conhecimento e mudanga na qualidade da pratica escolar na escola
publica.

Esta troca entre os profissionais da educacgao, docentes do Ensino Superior
com a Educacgao Basica, resulta muitas vezes conforme Veiga (2008), uma troca, um
intercambio proficuo de ideias as quais visam eliminar o isolamento profissional e o
individualismo, caracteristicas marcantes da pratica docente.

Este Programa de Desenvolvimento Educacional, PDE, esta integrado as
atividades de formacdo continuada em educacdo da Secretaria de Estado da
Educacgao do Parana. Ao finalizar o PDE, o professor da rede estadual tem a sua
promog¢ao assegurada para o nivel Ill de carreira, conforme previsto no "Plano de
carreira do magistério estadual”, Lei Complementar n°® 103, de 15 de margo de 2004.

Entende-se, portanto que tanto a (LDB) como o (PDE) sé&o leis que asseguram
o direito de todos os profissionais da educagao tanto na questado de progressao de
carreira como no que consta a melhoria da pratica pedagodgica do docente quanto a
sua qualificacdo e competéncia deixando claro que a formagao continuada é

necessaria, pois o professor nao pode mais ser visto como mero reprodutor de técnica.
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Seguindo esta linha de entendimento, tem-se Schon, (1992, p. 21), o qual deixa
claro que a formacao de professores ndo pode ser vista ou praticada a base da mera
racionalidade técnica, pois a atividade profissional segundo o autor consistia na
solugéo instrumental de um problema feito pela rigorosa aplicacdo de uma teoria
cientifica ou uma técnica. Ainda, conforme colaboracdo do autor, no século XX o
professor era visto como um técnico que centralizava suas praticas a partir de modelos
didaticos ou a partir do conhecimento especifico da sua disciplina de formacgéo.

Com esta mesma ideia de conceber o professor como mero executor de

técnicas, Garcia (1999, p. 47), defende que os professores néo sao:

[..] técnicos que executam instrucbes e propostas elaboradas por
especialistas. Cada vez mais se assume que o professor € um construtivista
que processa informagdes, toma decisdes, gera conhecimento pratico, possui
crengas e rotinas que influenciam sua atividade profissional.

O século XXI, no entanto, ainda insiste em um modelo de formagao com raizes
no século passado impregnadas por um paradigma cartesiano, que separa e nao
contextualiza e, portanto, ndo une as ciéncias e saberes, segundo Zabala (2002), é
um modelo de formagéo docente que prioriza a selegdo e organizagédo de conteudo,
com disciplinas cada vez mais especificas, as quais ndo correspondem a uma
concepcgao inovadora reflexiva com um objetivo que demande uma organizagéao do
processo da construgdo do ensino e aprendizagem com foco no conhecimento e
consequentemente na realidade na qual o docente se encontra.

Neste sentido, percebeu-se a importancia da busca de pesquisas a partir de
uma revisao sistematica com o enfoque na formacao continuada do professor, frente
as tecnologias digitais, por meio de uma analise e reflexdo de pesquisas que venham

a contribuir ao capitulo que descreve a metodologia desta tese.
4.2 A FORMACAO E A INOVACAO DO PROFESSOR NO SECULO XXI

O modelo de educagéo vigente vem causando uma crise na formagao do
professor, afetando, consequentemente, todo o processo de construgao do ensino e
aprendizagem dos estudantes. Todo processo de formagao, conforme Zabala (2002),
deve estar vinculado a uma visdo de homem e de cidadao, e ndo somente a producgéo,
a formacé&o para o trabalho, o que pressupde trilhar um novo caminho paradigmatico,

emergente, inovador, progressista e complexo.
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A formacgao continuada ou permanente do professor teve alguns avangos no

final do século XX, conforme descreve Imbernén (2009, p. 7):

A critica rigorosa a racionalidade técnico formativa, reflexao sobre os modelos
de formacgao, a critica da organizagéo da formagao de cima para baixo, a
andlise das modalidades que provocam maior ou menor mudanga, a
formacao préxima as instituigdes educativas, conhecimento maior da pratica
reflexiva, entre outros, sem deixar de mencionar os contextos sociais e
educativos.

Essas mudancas, segundo Imbernén (2009, p. 8), foram bruscas, “deixando
muitos na ignorancia, numa pobreza material e intelectual’, pois muitas eram
incipientes quando relacionadas a formagdo continuada ou permanente
institucionalizada. O autor explica que, com as tecnologias, que desembarcaram com
grande forca no ambito cultural e das comunicagdes, com mistura de culturas,
ocasionaram uma falta de limites da pratica docente, além do significativo aumento
das competéncias, ocasionando um numero excessivo de trabalhos ao mesmo tempo,
0 que colocou a educagao no centro das criticas.

Outra importante contribuicdo destacada por ele estd na importancia de
conciliar o método com o conteudo, pois 0 método e a forma como se ensina sao tao
importantes quanto é relevante o conteudo ensinado, levando o docente a refletir
constantemente sobre suas praticas.

Muitos foram as mudancas e avangos na formacao inicial e continuada do
professor, tanto no que se refere ao seu conhecimento tedrico quanto as suas praticas
de formacéao, porém, comparadas a outras tematicas educativas, foram insuficientes.
Essa preocupagao em formar professores, de uma forma ou de outra, & exercida
desde a Antiguidade, quando alguém decidia que outros educariam seus filhos,
deixando claro que a inquietude pelo saber e com que modelos fazer nao é recente
(IMBERNON, 20009).

Essa inquietude persiste, levantando perguntas como quais modelos ou
modalidades formativas podem levar a uma formacéo inovadora, mas precisa estar
bem clara a necessidade de colocar os temas em questionamento, bem como
escolher quais saberes sao necessarios para uma sociedade em constante
transformagdo, uma sociedade que, quanto mais se torna evoluida, mais
questionamentos apresenta. Nesse sentido, € preciso uma nova abordagem de ver a

educacao, incluindo a formagao do professor e a aprendizagem do estudante, o que
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exige buscar, segundo Imbernon (2009), possibilidades de vislumbrar novas
alternativas.

Trata-se de superar a formacéao restrita ao dominio das disciplinas, elegendo
metodologias que acolham novos modelos participativos na pratica da formacéao,
levando a reflexdo, a pensar no que se aprende e no que ainda se tem a aprender. E
preciso, portanto, analisar o que se deve abandonar ou reconstruir e olhar para as
mudangas como um caminho a ser trilhado, que carrega pistas importantes que
influenciam a formacé&o do professor e o processo de aprendizagem do estudante.

A respeito, sugere Imbernon (2009, p. 19):

e As mudangas aceleradas nas formas adotadas pela comunicagao social,
no conhecimento cientifico, nos produtos do pensamento, da cultura e da
arte, mudangas as quais nos levam a refletir sobre o que se deve ensinar
e aprender;

e Vertiginosas mudancas dos meios de comunicagdo de massas e da
tecnologia subjacente, que foram acompanhados de profundas
transformagdes na vida pessoal e institucional, puseram em crise a
transmissao do conhecimento de forma tradicional (textos, leituras, etc,)
e, portanto, também as instituicbes que se dedicam a isso;

e Uma analise profunda na questdo de que a educagdo nao é mais
patriménio exclusivo do professor e sim responsabilidade de toda uma
sociedade;

e Uma sociedade responsavel pela educagéo a qual € ao mesmo tempo
multicultural e multilingue, na qual o didlogo entre culturas sera essencial
e fundamental para se conviver na diversidade;

e Um professor que compartilhe o poder da transmissdo do conhecimento
com outras instancias como: televisdo, meios de comunicacgao,
informatica, cultura social, educacao nao formal;

¢ Uma forma diferente de chegar ao conhecimento, para isso o professor
precisara propor em pratica habilidades e destrezas.

A isso somam-se os recentes acontecimentos pandémicos, levando toda a
sociedade a refletir sobre o que é realmente urgente e necessario, bem como o papel
que o professor exerce, reconfigurando suas praticas e metodologias. Nesse
processo, a comunidade passou a entender como sao fundamentais a educacgao, a
saude e a pesquisa. Logo, o futuro, ja mais que presente, requer um professor com
uma formacao inicial e continuada, critica, reflexiva e inovadora, diferente da com que
foi formado, porque educacédo, ensino, estudante e sociedade estdo em processo
constante de transformacgao.

Os estudantes do século XXI| requerem professores, escolas, ensino que
atendam aos anseios de uma sociedade que exige a produ¢do do conhecimento, o
que demanda saberes, habilidades e competéncias técnicas, didaticas e metodologias

diferentes das propostas aos seus professores, que, em geral, advém de ensino
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conservador, que levou a reproducdo do conhecimento. Esses docentes, muitas
vezes, tomam por base sua experiéncia de aluno e perpetuam essa pratica
pedagogica, sem modifica-la.

Tem-se, com isso, a importancia da formacao continuada, ndo s6 no Iécus da
escola, mas uma formacao que atenda as necessidades cotidianas dos docentes, que
va ao encontro das especificidades de cada estudante, que possa propiciar a
discusséao e reflexdo entre pares, visando a uma nova concepgao e reconfiguragao da

educacgao, da metodologia e da pratica docente.
4.2.1 A integracao das tecnologias digitais na formacgao continuada do professor

A fundamentacgao tedrica para compor esta discusséo esta em Kenski (2012),
Lévy (1999), Behrens (2013), Marcelo (2009), Moran (1995), Moran, Masetto e
Behrens (2006), Santaella (2007), Freire (2011) e Moreira (2019), entendendo-se
como formacdo continuada um momento de compartihamento de saberes,
realidades, desafios, desejos, socializagdo de multiplas e diferentes realidades, com
intencionalidade, num processo de construcdo do ensino e aprendizagem, com
momentos realizados ao longo da trajetoria docente.

Entre as décadas de 1980 e 1990, discutia-se muito a respeito do uso da nova
tecnologia oriunda dos computadores, principalmente no que tange ao ensino da
Matematica. Segundo Borba e Penteado (2012), duas linhas de pesquisa estudavam
0 uso de computadores, uma acreditando que isso contribuia apenas para que os
alunos se tornassem meros reprodutores de tarefas e outra argumentando que os
computadores eram o caminho para resolver todos os problemas educacionais da
época.

E importante destacar que, com o passar dos anos, as tecnologias foram, em
diversos momentos, inseridas nos mais diversos contextos, principalmente na
educacao, a partir de diversas agdes governamentais. Por exemplo, em nivel federal,
tem-se o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), criado em 1997
pelo Ministério da Educacgao, que procura, além de incentivar o uso de tecnologias na
educacdo da rede publica, disseminar o uso pedagodgico das tecnologias de
informatica e telecomunicagdes nas escolas de Ensino Fundamental e Médio

inseridas nas redes estaduais e municipais.
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Em nivel estadual, foi recentemente lancado o Programa de Atividades de
Ampliagao de Jornada Periédicas, com o nome Programacgao, implementado pela
SEED durante a pandemia de Covid-19, com um piloto em 31 escolas estaduais, para
os estudantes do Ensino Fundamental e Médio. O objetivo é promover a programagéo,
contemplando o pensamento computacional, cultura digital e letramento digital, tendo
como justificativa as diretrizes para o ensino de computagao na educagao basica, da
Sociedade Brasileira de Computacido, com foco nas competéncias necessarias para
o estudante do século XXI, descritos na BNCC (BRASIL, 2017).

As tecnologias digitais transformaram de forma significativa as relagdes entre
0s sujeitos ha algumas décadas; a educacéo, inserida nesse meio, apresenta-se com
uma postura diferente, no sentido de informar, preparar e formar cidaddos. Um dos
documentos norteadores que ja destacavam as tecnologias digitais em 1998 sao os
PCN, alertando sobre sua existéncia nas escolas e destacando a importancia que
essas ferramentas traziam, como estavam sendo utilizadas e sua verdadeira
intencionalidade.

Contudo, sabe-se que ndo basta equipar escolas sem antes levar em
consideracao a relevancia de preparar os docentes com boas formagdes continuadas
para a utilizagdo de ferramentas digitais como suporte a pratica docente. Conforme
alerta Kenski (2012), nao basta estar amparado com novos equipamentos digitais para
a producao e apreensao dos saberes docentes € necessario uma nova postura, um
novo comportamento diante das praticas educacionais.

Nessa perspectiva, segundo Behrens (2013, p. 80), precisa-se estar ciente de
que o ‘reconhecimento da era digital como uma nova forma de categorizar o
conhecimento ndo implica descartar todo um caminho percorrido tanto pela linguagem
oral como a escrita”, e, sim, tomar proveito dessas ferramentas digitais a favor da
produgcdo de praticas e metodologias inovadoras no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes.

Moran (2018, p. 125) colabora comentando que, para tanto, “é necessario que
o professor conhega afundo a geragcao o qual esta lecionando, pois esta ndo aceita
mais uma pratica pedagogica alicercada em praticas mecanicas, ultrapassadas’,
necessitando, portanto, de metodologias inovadoras, ativas, as quais podem ser
desenvolvidas por varias estratégias de ensino adaptadas as tecnologias digitais da

comunicacgao e informacgao.
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4.2.2 Era digital e a educacéo

A terminologia “era digital’, segundo Gomez (2015, p. 17), se refere a
“onipresenca da informagdo como entorno simbdlico de socializagao”, de uma
comunidade formada por criangas, jovens, adultos e idosos. Entende-se esse entorno
como um modelo evoluido de tela de televisdo, o qual se comunica a partir de varias
telas, como os celulares, videogames, totens, tablets, e-books, entre outros,
constituindo, portanto, um “mosaico de dados” organizado por informacdes que,
muitas vezes, ndo produzem formacao, conhecimento e, sim, desorientagio.

Esse mundo da tela, referido por Gémez (2015), implica um processo de
decodificagdo audiovisual que ndo necessariamente exige o reconhecimento por meio
da tecnologia da linguagem escrita e, por conseguinte, da leitura, pois o meio da tela
digital € muito diferente da pagina escrita, requerendo certa formacado, um
conhecimento intelectual prévio, associativo, muito distinto dos que ja se tem. Para
aprender a linguagem dessa tela, tem-se como premissa o aprendizado para a leitura,
interpretacdo, contextualizag&o, para que, assim, ocorra a inser¢cao nas tecnologias

digitais. Conforme Gémez (2015, p. 21) deve-se

[...] preparar os cidaddos ndo s6 para ler e escrever nas plataformas
multimidias, mas para que se envolvam com esse mundo, compreendendo a
natureza intricada, conectada, da vida contemporanea, tornando um
imperativo ético e também uma necessidade técnica.

A capacidade de bem utilizar as tecnologias da comunicacao e ter o poder de
transforma-la em tecnologia da informacgao, com o intuito de conhecimento, torna-se,
a cada dia, mais imperativa, pois muitas dessas tecnologias sdo produzidas,
consumidas e descartadas em um ritmo exponencial. Conforme Behrens (2013), a
abertura desse novo horizonte, de forma exponencial, tem levado a uma reflexao
critica sobre o papel da tecnologia digital como ferramenta pedagdgica no processo
de construgdo da aprendizagem, bem como todos os beneficios possiveis que pode
trazer para uma metodologia ativa e inovadora.

O advento da pandemia de Covid-19, em 2020, foi marcado por esse ritmo
frenético, quanto todos tiveram com urgéncia de aprender a ensinar, aprender a
aprender e se comunicar pela tela digital; foi um ano marcado por mudangas
metodologicas, deixando claro que a ideia de docente pronto e apto para transmitir

conhecimento ficou no passado, embora alguns docentes tenham utilizado no ensino
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remoto uma pratica pedagodgica conservadora, com aula interminaveis, ditado, cépia
de conteudo e exercicios repetitivos.

De fato, o docente € um profissional que estd em processo continuo de
aprendizado, devendo ser capaz de diagnosticar e orientar, conduzir seus estudantes
com atividades diferenciadas, com metodologias ativas que despertem seu lado
critico, criativo, tornando-se protagonista desse processo.

No entendimento de Behrens (2013), para que ocorra esse processo continuo
de aprendizado, € mais que necessaria e evidente uma transformagao na formacao
continuada do docente, que o habilite para competéncias profissionais distintas,
superando uma pratica pedagdgica cartesiana, em busca de uma educagao que
possibilite enfrentar uma atividade tao rica quanto dificil, que tem como principio,
conforme Goémez (2015, p. 141), “despertar, questionar, orientar e estimular o
aprendizado dos alunos, o de educar na era digital”.

Ao assumir essa perspectiva pedagogica de que os estudantes devem ser
protagonistas de seu aprendizado e os professores, facilitadores, orientadores desse
aprendizado, caminha-se ao encontro de inumeras possibilidades metodoldgicas, as
quais devem estar ao alcance do professor a partir de formagdes continuadas. O
docente, ao entender que tem como principal tarefa orientar o estudante a
compreender e ampliar seu conhecimento, deve saber também que existem inumeras
possibilidades metodolégicas a ser praticadas diante do universo diferenciado que sao
os estudantes.

Pode-se, a partir desse entendimento, perceber que, mais do que focar em
transmitir os objetivos essenciais, ditos conteudos disciplinares, o docente orienta e
sinaliza o estudante a se educar e a se construir como sujeito autbnomo e
protagonista, utilizando as melhores ferramentas e a melhor estratégia metodologica.
Para tanto, conforme Gémez (2015), o professor precisa se especializar no campo do
ensino e aprendizagem, tornando-se eterno aprendiz, num ir e vir do ensino junto a
seus estudantes, com o objetivo de ajuda-los a se autodirigir, a se questionar, estar
aptos a enfrentar os problemas inerentes ao século XXI.

Diante desse cenario inovador, destaca-se o entendimento de Behrens (2013,
p. 77) de que o docente imerso nessa sociedade do conhecimento, na era digital,
“precisa sair do eixo s6 de ensinar para garantir o aprender”, ou seja, o professor
precisa primeiramente “aprender a aprender”’, para entdo acessar as informacodes

pertinentes, codificar, selecionar e, por fim, saber o que fazer com essas informacgoes,
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tornando-as conhecimento relevante no processo de ensino e aprendizagem do
discente.

Ainda nesse contexto do aprender a aprender, segundo Behrens (2013), a
pratica educativa deve ter como intencionalidade ndo s6 o ensinar, mas o aprender a
aprender, distanciando-se do “copiado e decorado”, do reproduzido e avaliado,
portanto privilegiando o questionamento reconstrutivo e contextualizado, indo ao
encontro da formacgédo do sujeito competente, protagonista, autbnomo, capaz de
formular e executar projetos ao longo de sua vida. O docente, dessa forma, ao estar
nesse constante aprender a aprender, deve se apropriar também da rede virtual,
concebida como uma relagcao constante de docente e de aprendiz, pois ndo se pode
esquecer que o territorio digital, ao abrir um universo tdo enriquecedor de informacao,
abre paralelamente um abismo de incertezas.

Em funcdo dessa reflexdo, entendeu-se ser necessario apresentar alguns
elementos que constituem as metodologias ativas desenvolvidas com o apoio de
ferramentas digitais contempladas a partir de um ensino hibrido, assim como

possibilidades para uma aprendizagem significativa, autbnoma, interativa e inovadora.

4.3 METODOLOGIAS ATIVAS PARA UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

As praticas pedagogicas conteudistas, cartesianas, aléem de ndo terem mais
espago no ensino, nao respondem as necessidades de uma sociedade
contemporanea, pertencente ao século XXI, a qual pede por uma mudanga urgente
de paradigma sobre suas praticas metodologicas. Novos rumos devem ser tragados,
com diferentes estratégias de ensino e o auxilio de metodologias ativas, com o intuito
de uma aprendizagem mais significativa, interativa, autbnoma, reflexiva e criativa.

A aprendizagem ativa, conforme Barbosa (2013), tem como intencionalidade
intensificar o processo de construgdo de aprendizagem do estudante, tirando o
docente da posicao central de ensino, de detentor do saber, para uma posi¢cao
funcional, devendo percorrer novos caminhos de ensino que sejam pertinentes e
efetivos, que se encaixem com uma aprendizagem inovadora, ativa e ndo passiva,
tornando-o facilitador ou orientador. Para tanto, € necessario reconhecer que o
estudante € o sujeito da aprendizagem, € quem realiza a acdo, uma vez que a
aprendizagem se da a partir de um processo interno de uma agao do sujeito, ao longo

do ensino.
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Para auxiliar no desenvolvimento desta discusséo, a Figura 15 traz os primeiros
autores de que se tem conhecimento que abordaram as metodologias ativas, a
exemplo de Platdo, Rousseau e Dewey (1978), passando pela Escola Nova, bem
como algumas possibilidades de metodologias ativas mais destacadas no século XXI

e ao longo da pandemia de Covid-19.

Figura 15 — Caminho percorrido pelas metodologias ativas.
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Fonte: A autora (2021).

Para aprofundamento nas estratégias didatico-pedagodgicas envolvendo
metodologias ativas, apoia-se em teodricos que abordam a tematica, como Dewey
(1978), Schon (1992, 2000), Zeichner (1993, 1996), Moran (2018), entre outros.

4.3.1 Metodologias ativas: caracterizagao

A educacao é um processo social, € desenvolvimento. Nao € a preparagéo
para a vida, é a prépria vida (DEWEY, 1978, p. 190).

A construgao e insergao de curriculos inovadores, com a intencionalidade de
alcancar os propositos das DCN e, hoje, da BNCC, ja eram identificadas no art. 43 da
LDBEN, que apontava a utilizagdo das metodologias ativas na construgcao do processo
de ensino e aprendizagem (BRASIL, 1996).

Tem-se conhecimento de que diversas metodologias e técnicas muito utilizadas

na atualidade, conhecidas como metodologias ativas, ja estiveram presentes em
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varios ambientes educativos, como a Escola Nova. Segundo Torres et al (2004, p. 8),
a Escola Nova visava ao “resgate da figura do aluno e suas necessidades, dando a
énfase a sua participacdo mais efetiva na agado educativa”. Assim, ao considerar as
metodologias ativas como estratégias didatico-pedagogicas, focando o papel ativo do
estudante, pode-se remeter a Escola Nova, que, consoante a Behrens (2008), foi
acolhida por Anisio Teixeira por volta da década de 1930 no Brasil.

A metodologia ativa se caracteriza pela inter-relagao entre educagao, cultura,
sociedade e politica, sendo desenvolvida por métodos criativos e ativos, com a
intencdo de propiciar a aprendizagem dos estudantes, tornando-os mais criativos,
autdbnomos, empreendedores e protagonistas.

No processo de ensino e aprendizagem, elas consideram a participagao efetiva
dos estudantes, valorizando as diferentes formas pelas quais podem se envolver para
aprender melhor, cada um com seu ritmo, tempo e estilo. Dessa forma, se
fundamentam no ensino pela acéo e nao pela instrugéo ou reprodugao.

As metodologias ativas sdo formas inovadoras de ensinar abordadas nos
curriculos atuais, porém sabe-se que a ideia de sujeitos ativos e reflexivos remete a
Platédo, que refletia e discutia livremente, na cidade de Atenas, junto de seus
discipulos, teorias e praticas estudadas. Importante destacar que no Brasil a Escola
Nova, em 1932, vinha a pautar-se em Dewey (1978) com a ideia de que a
aprendizagem deveria ocorrer pela agao (learning by doing ou o aprender fazendo),
considertando que o estudante € o protagonista do ensino e aprendizagem, com
énfase no aprender a aprender.

Outro tedrico que defendia uma postura ativa no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes é Freire (1987, p. 67), que, ao se referir a uma pratica
de dominacao, faz mencado a uma educacao bancaria, de transmissao, reproducéao e
memorizagao mecanica dos conteudos, transformando a cabeca dos estudantes em
vasilhas a ser preenchidas pelos professores. Segundo o autor, “quanto mais vai
enchendo os recipientes com seus depdésitos, tanto melhor o educador serd”; logo, a
educacao seria um ato de depdsito, transferéncia de conhecimento realizada pelos

docentes.
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4.3.2 Estratégias desenvolvidas para uma metodologia ativa

A variedade de estratégias utilizadas em aula pelo professor € um recurso
importante para estimular a reflexdo e engajamento dos alunos durante o processo de

aprendizagem. Segundo Moran (2018, p. 2),

[...] aprendemos ativamente, desde que nascemos, em processo de design
aberto, o qual € construido ao longo da vida, enfrentando, trilhando e
combinando ao longo do caminho desejos e desafios, aprendemos ao longo
dessa jornada, situagdes concretas as quais ampliamos e adaptamos a nossa
realidade, aprendemos com o compartilhamento de ideias e experiéncias, por
questionamento e experimentagdo, aprendemos quando alguém mais
experiente nos fala e aprendemos quando descobrimos a partir de um
envolvimento mais direto, por questionamento, experimentagao, a partir de
perguntas, pesquisas, atividades, projetos.

Pesquisas em neurociéncia e psicologia cognitiva, conforme Moran (2018), tém
comprovado que o processo de aprendizagem é elaborado de forma diferente em
cada estudante, com cada um aprendendo o que € lhe interessante, o que |he faz
sentido, o que |he atrai, o que lhe é significativo, levando a questionar se o modelo
uniforme de ensino e avaliagao para todos deve permanecer.

Toda aprendizagem é ativa, pois formas diferentes de inducdo e deducéao
acontecem em um movimento espiral, de selegdo, interpretacdo, aplicacédo e
avaliagao, o que, para Moran (2018, p. 3), “requer espagos de praticas de aprender
fazendo, valorizando sempre o conhecimento prévio para ancorar novos
conhecimentos”. A aprendizagem ativa aumenta a flexibilidade cognitiva, que é a
capacidade de alterar e realizar diferentes tarefas ou se adaptar a situacdes
inesperadas. Expressdes atuais, como design e aprendizagem maker sao exemplos
de aprendizagem ativa, personalizada e compartilhada, devendo a énfase na palavra
“ativa” estar sempre associada a aprendizagem reflexiva, para tornar visivel o que
esta se aprendendo, em cada atividade.

No espaco maker, estudantes e professores aprendem por meio de situacdes
concretas, desafios, jogos, problemas, projetos a partir de tecnologias basicas ou
avancadas, com materiais simples ou sofisticados. Nesse espaco, o importante é
mesclar a aprendizagem ativa e significante, fazendo com que o aprender se torne
uma constante aventura. Para que ocorra esse progresso constante no aprendizado,

€ necessario que ambiente escolar, professor, equipe pedagdgica e equipe diretiva
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tenham um mesmo objetivo: a melhoria do ensino e, por consequéncia, o aprendizado
do aluno, o qual envolve uma colaboragao entre seus pares.

As metodologias ativas sao responsaveis pelo envolvimento direto, participativo
e criativo dos alunos no processo de construgdo de aprendizagem, com o apoio do
professor, caracterizado como um mentor, um mediador, um orientador, que
possibilita ir além, sempre motivando, questionando e orientando. Segundo Moran

(2018), sao conceitos de aprendizagem poderosos nos dias atuais.

4.3.2.1 Metodologias ativas e o0 modelo hibrido

Metodologias ativas sao estratégias de ensino centradas na participacao efetiva
do aluno ao longo do processo de ensino e aprendizagem, de forma flexivel e
interligada, podendo ser presencial, on-line, hibrido, amparado ou ndo por tecnologias
digitais. Em um mundo conectado e digital, elas se concretizaram por meio do ensino
hibrido, com infinitas e importantes combinacdes para os estudantes do século XXI,
durante o seu processo de constru¢ao de aprendizagem.

O modelo hibrido destaca-se pela mistura, flexibilidade, compartilhamento de
espacos e tempos, materiais, técnicas e tecnologias que compdem um processo ativo.
Conta com uma mediagao que envolve tanto a presenca da fisica, como a insercéo no
processo digital, ou seja, do presencial e do virtual, fortemente conhecida nos dias
atuais. Com a influéncia das tecnologias digitais, o ensino hibrido, conforme Horn e
Staker (2015) entraram no vocabulario do ensino na virada do século XXI, carregando
inumeras combinagdes e acolhendo diferentes arranjos. Pode-se, portanto conceber
esta modalidade digital, como diretrizes e roteiros que orientaram o processo de ensino
e aprendizagem, concretizando-se a partir de estratégias, abordagens e ou técnicas.

A aprendizagem ativa, na modalidade digital, se desenvolve em trés principais
movimentos hibridos, que sdo: a construgao individual, a grupal e a tutorial. Segundo
Moran (2018, p. 5), na

[...] construcao individual cada aluno percorre e escolhe seu caminho, sendo
fundamental que cada um saiba a sua responsabilidade, tanto aluno como
escola. Na construgao grupal o aluno amplia seu aprendizado por diferentes
formas de envolvimento, interagado e compartilhamento de saberes, atividade
e produgdes entre pares com diferentes niveis e grupos, supervisionados por
seu docente, nessa construgao é fundamental a qualidade, riqueza, iniciativa
e comprometimento do grupo para a reflexdo e sistematizagao das atividades
desenvolvidas. Ja na tutorial o aluno aprende com a orientagdo de uma
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pessoa mais experiente em diferentes campos e atividades, sdo os
curadores, mentores e mediadores.

Em todos os niveis do ensino hibrido, & importante que o estudante tenha uma
orientacao ou supervisao do docente para que avance no processo de construcédo da
aprendizagem, tornando-se protagonista nessa caminhada.

Salienta-se que o papel do docente nessa modalidade de ensino é de mediador
na producado do conhecimento, mas também pode atuar como tutor, mentor ou
orientador do discente. Conforme Moran (2018) percebe-se que o ensino hibrido vai
ao encontro de um processo de construcdo da aprendizagem que deve ser

personalizado, colaborativo e holistico.

4.4 A APRENDIZAGEM PERSONALIZADA

A metodologia que acolhe a aprendizagem personalizada dos alunos se
constréi a partir do movimento, da construgao de trilhas que os motivem a aprender,
podendo relaciona-las com seu projeto de vida ou sua visdo de futuro. Do ponto de
vista da escola e do professor, trata-se de um caminho para ir ao encontro das
necessidades dos estudantes, havendo diversas formas de personalizagdo, como
planejar diferentes atividades para que os alunos aprendam de varias formas, a
exemplo da rotagao por estagao.

Outra possibilidade é implantar um roteiro basico, igual para todos os alunos, e
deixar que cada um realize no seu tempo ou, ainda, coloca-los numa plataforma
adaptativa e acompanhar as suas atividades on-line, organizando atividades de apoio
a partir das necessidades observadas. A personalizagao, portanto, € um processo
complexo que exige conhecimento, maturidade e comprometimento, tanto dos

estudantes quanto dos docentes.

4.4.1 A aprendizagem colaborativa e o grupo de consenso

Em uma proposta de metodologia ativa a partir de uma aprendizagem
colaborativa, os alunos constroem coletivamente seu conhecimento por meio de uma
troca constante de informacbes, de pontos de vista, de questionamentos, de

resolugdes de questdes que envolvem problemas, projetos e avaliagdes.
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Segundo Torres et al (2004), esse tipo de aprendizagem tem demonstrado ser
efetivo no processo de construcdo da aprendizagem, aumentando a habilidade dos
estudantes envolvidos, os quais estao inseridos num processo coletivo e colaborativo,
sempre a partir de um entendimento de rede. Ainda conforme autores (2004), esse
formato de ensino e aprendizagem vem demonstrado uma maior interagdo, assim, o
aprendizado por parte dos estudantes demanda que sejam oferecidos processos que
possibilitem a vivéncia em grupos de trabalho colaborativo.

Isso porque a aprendizagem n&o pode ser vista como uma simples transmissao
ou troca de conhecimento, depositando todos os conteudos na cabecga do estudante,
como alerta Freire (2011), como se fossem vasos vazios recebendo terra, para,
posteriormente, ao plantar uma semente, esta venha a germinar com 0 processo
mecéanico de deposito apds deposito, todos na mesma medida, com a mesma
quantidade de agua e semente, esperando que um dia venha a florescer. Mais do que
isso, a aprendizagem é uma troca que deve ser construida, tecida, compartilhada,
trilhada e desenvolvida em conjunto.

Conforme Torres (2004), a aprendizagem colaborativa parte da ideia de que o
conhecimento é resultado de um consenso, compartilhado, produzido entre sujeitos
de uma comunidade de conhecimento, a partir de trocas, compartilhando,
conversando, dialogando, trocando, construindo e tecendo uma nova aprendizagem.

Para a realizag&o de uma proposta de ensino e aprendizagem colaborativa, que
acolha processos metodolégicos na modalidade de grupo de consenso, torna-se
necessario que, antes de propor a metodologia, o docente faga um resgate conceitual
sobre aprendizagem colaborativa, comparando, diferenciando, ressaltando e
pontuando as diferencas entre o termo “colaborativo” e o termo “cooperativo”.

Durante a aprendizagem colaborativa, segundo Torres (2004), todos trabalham
em conjunto, sem distingdo hierarquica, almejando alcangar o0 mesmo objetivo; essa
forma de aprender € uma filosofia de interagao, um estilo de vida pessoal. Ela envolve
uma filosofia de interagdo que se contrapde a ideia de competicado, fazendo com que o
ensino colaborativo tenha a participagao do estudante de forma ativa e efetiva, tornando
o grupo de alunos autbnomo; assim, eles se tornam protagonistas do processo de
construgao e produgao de sua aprendizagem, sempre numa perspectiva colaborativa.

Ja na aprendizagem cooperativa, a estrutura hierarquica prevalece, cada um

dos membros da equipe sendo responsavel por uma parte de uma tarefa, sendo mais
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controlada e centrada no professor ou num participante escolhido pelo grupo, por se
destacar na sala de aula.

A metodologia que a acolhe envolve um procedimento que exige uma série de
cuidados técnicos, pois ela é altamente estruturada, de forma social e psicoldgica,
sendo necessario tanto um conhecimento profundo da técnica a ser implantada
quanto clareza do objetivo do aprendizado do estudante. Outro ponto importante,
antes de propor essa metodologia, €, além da escolha do estudante, indicar o aluno

que sera responsavel pelo grupo, bem como a forma de composi¢ao desse grupo.

4.4.2 Metodologia ativa holistica

O termo “holistico” originou-se do grego holos, que significa todo. A educagao
holistica teve sua formalizagdo a partir da Declaragao de Chicago, em junho de 1990,
conforme Yus (2002). Nessa declaragao, a educacao holistica ndao se reduz a um tipo
particular de metodologia, mas € um universo de pressupostos inter-relacionados a
educacgao, tornando-se aberta, dindmica, ativa e complexa.

Segundo Behrens (2010, p. 56), a “visdo sistémica ou holistica busca a
superacao da fragmentagdo do conhecimento, o resgate do ser humano na sua
totalidade”, tornando a construgdo da aprendizagem um processo de inter-relagdes,
de conexdes entre os sujeitos, considerados atores integrais nas diversas formas de
aprender e viver, superando o racionalismo reducionista e cartesiano, reconhecendo
o conceito de integralidade humana.

Uma metodologia com abordagem complexa ou holistica, de acordo com Yus
(2002), é aquela que, na sua integralidade, possui criatividade, sensibilidade,
amorosidade, alteridade. Essa metodologia tem como foco a convivéncia e habilidade
entre os pares, entre os sujeitos, na mediacéo de conflitos e trabalhos em grupo e ou
colaborativos. Para Crema e Branddo (1991), a integralidade humana, na visado
holistica, procura contemplar todas as dimensdes fundamentais para alcangar o
aprendizado integral, do cognitivo ao intuitivo.

A proposigao da educacgao holistica, segundo Yus (2002), tem suas raizes nos
fildsofos e pedagogos do século XVIII, além de muitos romanticos, como Rousseau e
Pestalozzi. Na Figura 16, pode-se ter uma ideia de como a visao holistica procura se

conectar.
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Figura 16 — Conceito de educagéo holistica.
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Fonte: A autora (2020).

A educagao, numa visao complexa, tem caracteristicas de uma aprendizagem
centrada em problemas sociais, culturais e filosdéficos, direcionada para uma formagao
sélida, focada no crescimento intelectual, critico e criativo (YUS, 2002). No
entendimento de Yus (2002), o professor, na visdo complexa ou holistica, € um
mestre, orientado por principios éticos, espirituais e psicolégicos, com a missédo de ver
o crescimento educacional e espiritual de seus estudantes, por meio dos
conhecimentos e valores religiosos provocados para gerar profundas reflexdes,
fazendo com que a espiritualidade, religiosidade e ética fagam parte do curriculo, para
que a construcdo da aprendizagem passe a adquirir dimensdes interpessoais e
transpessoais.

Em seus ensinamentos, o professor procura incluir diferentes visées de mundo,
acerca da espiritualidade, corpo e mundo, sendo uma metodologia capaz de priorizar
arelacao e a necessaria convivéncia fraterna entre as pessoas (YUS, 2002); portanto,
a educacdo complexa ou holistica centraliza-se na constituicdo comunitaria e
colaborativa do ensino e aprendizagem. Ja o estudante, na visdo complexa ou
holistica, aprende a ser critico, criativo, questionador, colaborador e reflexivo, ético,
como um cidadao que faz parte do mundo, de uma sociedade a que pertence e pela
qual é responsavel.

O ponto de partida dos educadores holisticos, segundo Yus (2002), é a
constatacédo da existéncia de uma fragmentagao de todas as areas da vida humana,
gerada pelo pensamento newtoniano-cartesiano. Em sintonia, Capra (2011) salienta

que a histdria, ao longo dos séculos, acolheu a visdo mecéanica e reducionista,
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afetando a vida social, pessoal e cultural, tanto na ciéncia quanto na educacéo. Diante
disso, o professor, na visdo complexa ou holistica, além da missdo de ensinar,
conforme Yus (2002), tem o objetivo especial de desenvolver o conhecimento para a
reintegracdo das partes fragmentadas propostas aos estudantes, destacando-se
construtos como a espiritualidade, coletividade, equilibrio, cooperacéo, inclusao,
experiéncia e contextualizacao.

Pensar em uma metodologia a partir da visao holistica significa ndo reduzir os
mecanismos do processo de ensino e aprendizagem, n&o fragmentar os conteudos
em partes desconectadas nas disciplinas, mas buscar caminhos que venham a somairr,
multiplicar e dividir, harmoniosamente, de maneira a religar os saberes na sua
totalidade. Para que haja uma metodologia ativa com olhar holistico, € necessario um
aprofundamento epistemolégico no pensamento sistémico na sua integralidade, pois
a educacéo holistica evita uma metodologia ou técnica em particular; no entendimento
de Yus (2002, p. 17), ela “estimula uma educac&o multifacetada, a qual reconhece a
sua interdependéncia e conectividade”, sendo dindmica, interativa e ativa.

As metodologias ativas possuem varias caracteristicas de ensino, bem como
diversas estratégias que podem ser adaptadas as tecnologias digitais, criando
modalidades de ensino. Os professores sofreram esse enfrentamento ao longo da
pandemia de Covid-19, quando foram muito utilizadas as modalidades de ensino on-
line e hibrida, reaproximando alunos e professores, despertando a colaboragao e
cooperagao, reflexdo e criatividade. Na sequéncia, destacam-se algumas
metodologias utilizadas com o intuito de promover a interatividade, a autonomia e a

construgao da aprendizagem.

4.5 ALGUMAS METODOLOGIAS ATIVAS EM DESTAQUE

4.5.1 Aprendizagem baseada em projetos

A aprendizagem baseada em projetos € uma metodologia ativa contemplada
na pratica docente que acolhe uma abordagem complexa, pois tem a caracteristica
de impulsionar a construg&o da aprendizagem com criatividade e autonomia. Para que
ocorra, € necessario, como em todas as outras metodologias, incluir as caracteristicas
de um ensino inovador, no qual o professor ultrapasse a pratica de ensino que se

baseia na transmisséo e reprodugao do conteudo.
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Trata-se de uma metodologia de ensino na qual os estudantes adquirem
conhecimentos e habilidades, segundo Mattar (2018), devendo ser desenvolvida por
um longo periodo para que se possa, enfim, responder a uma questdo, um problema
ou um desafio pertinente e envolvente ao estudante. Conforme Behrens (2008, p. 57),
o professor que tem a inspiragédo de iniciar um ensino com metodologia de projetos
“‘pode provocar a produgao de conhecimento individual e coletiva que exige uma
pratica pedagdgica que compreenda uma visdo do paradigma da complexidade,
critica, reflexiva, transformadora” e, portanto, inovadora. Com essa visdao do
paradigma da complexidade em suas praticas pedagdgicas, o docente torna-se um
articulador de projetos pedagogicos, que tém como intencionalidade despertar no
estudante a criatividade e a autonomia necessaria para que se torne parceiro e
protagonista no processo de ensino e aprendizagem.

A construgao da aprendizagem pela metodologia de projetos ndo deve ser
entendida, segundo Behrens (2008), como uma trajetéria fixa, formatada, mas como
um tecer de proposi¢cdes que serao levantadas e selecionadas a partir de discussoes
com o coletivo dos estudantes envolvidos no processo, devendo considerar, dessa
forma, a negociagao.

Como proposta dessa metodologia, Behrens (2008, p. 59) propde fases
“enfatizando a intengdo de criar possibilidades metodoldgicas mais globalizadas”,
inovadoras no processo de ensino e aprendizagem, a saber: apresentagao e discusséo
do projeto; problematizagao; contextualizagao; aulas tedricas exploratérias; pesquisa
individual; produgao individual; discuss&o coletiva, critica e reflexiva; produgao coletiva;
producéo final (inser¢ao na pratica social) e avaliagao coletiva do projeto.

A metodologia de projetos oferece elementos estruturantes de grande
importancia para a construcdo do conhecimento, podendo ser adaptada ou alterada,
dependendo somente do objetivo que se deseja atingir, bem como das diferentes
especificidades da turma trabalhada pelo docente, devendo também considerar as

opgoes pelas ferramentas tecnoldgicas digitais.

4.5.2 Aprendizagem baseada em problemas

A aprendizagem baseada em problema teve seu inicio em uma faculdade de
Medicina no Canad4, no fim da década de 1960, tendo surgido no Brasil na década

de 1990, sendo destaque no curriculo de diversas profissdbes, tendo como
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caracteristica desenvolver-se em pequenos grupos de estudantes. Outras
caracteristicas s&o pontuadas no seu desenvolvimento, como aprendizagem
significativa e permanente; teoria nao se dissocia da pratica; autonomia do estudante;
trabalho colaborativo e cooperativo; e processo de avaliagdo ao longo da abordagem,
ou seja, € formativa.

Nela, o professor tem o papel de um mediador na produgdo do conhecimento
dos alunos, podendo atuar como tutor, facilitador e/ou orientador, entre outras
denominacgdes. Outro ponto importante da metodologia esta no problema levantado
pelo professor sempre partir da realidade dos estudantes, sendo usado para ajuda-
los a identificar suas préprias necessidades de aprendizagem (MATTAR, 2018).
Ainda, conforme Mattar (2018), deve-se fundamentar em quatro etapas, a saber: (i)
aprendizagem em grupos pequenos, ocorrendo em forma de tutoria; (ii) facilitagao por
parte do professor, que procura estabelecer um equilibrio ao guiar a conversa com o
tutorial e dar feedback; (iii) uso de casos reais, ndo fugindo da realidade; (iv) cada
caso tutorial é fundamentado em um conjunto bem definido de objetivos de
aprendizagem.

E importante salientar que a aprendizagem baseada em problemas é bem
distinta da mera resolugao de problemas ou da problematizagédo, que tem origem na
obra de Freire (1987), com destaque para uma proposta do francés Charles
Maguerez, que desenvolveu uma metodologia conhecida como arco de Maguerez,
que tem como base cinco etapas conforme (Figura 17), as quais sao:

(i) observagédo da realidade (problema);

ii) postos-chave;

i)  teorizagdo;

iv)  hipdtese de solucéo;

V) aplicacao a realidade (pratica).

Outro ponto importante a destacar como diferenciagdo entre as duas
metodologias € que, na problematizagao, os grupos de estudantes trabalham o tempo
todo seguindo o arco de Maguerez.

Portanto, segundo o autor é necessario que passem pelas cinco etapas,
sempre com a orientagao de um professor, enquanto na metodologia de problemas o
estudo se desenvolve essencialmente na biblioteca, utilizando estudos pré-
disponibilizados, para desenvolver e formular respostas para os problemas levantados

pelos professores. Segundo Mattar (2018).
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Figura 17 — Arco da problematizagcao de Maguerez
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Fonte: A autora (2021).

As duas metodologias, portanto, diferem-se tanto no inicio quanto no fim, além

da fundamentacao teodrica.

4.5.3 Rotacao por estacdes

Entende-se a rotagdo por estagdes como uma estratégia adaptada do método
blended learning: station-rotation model, o qual envolve momentos de utilizagdo de
recursos digitais e nao digitais, constituindo-se por varias etapas metodologicas em
diferentes estagdes de trabalho independentes, porém com o mesmo tema e as
mesmas etapas, num processo de inicio, meio e fim.

Trata-se de uma metodologia ativa, pois tem como objetivo principal despertar
a autonomia, protagonismo, proatividade nos estudantes, além da colaboragao,
incentivando o aprendizado individual e coletivo. Outro ponto importante € a maior
aproximagao dos professores com os estudantes, possibilitando um maior
esclarecimento sobre as duvidas levantadas.

Para seu desenvolvimento, é necessario passar por trés momentos, que sao:
(i) interacédo entre aluno e professor, para que se sanem as duvidas, orientacéo e
explicacdo do conteudo a ser trabalhado; (ii) trabalho colaborativo, no qual ha uma
mutua colaboragéo e interac&o entre os estudantes do grupo; (iii) tecnologia digital,
podendo incluir estudos individuais, exercicios, jogos on-line, pesquisas, entre outros.

Salienta-se que cada estacdo €& independente e, ao desenvolver esta

metodologia, o professor precisa estar ciente quanto a objetividade e intencionalidade
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de sua utilizagao, em todas as etapas, criando uma espécie de circuito a ser percorrido

e desenvolvido pelos estudantes.

4.5.4 Aprendizagem por pares

A aprendizagem por pares tem como principal objetivo tornar as aulas mais
ativas e interativas, dinamicas, centradas no estudante, distanciando-se das aulas
tradicionais, cartesianas, que tém como base a mera reproducéo e transmissao de
conteudo. A metodologia foi desenvolvida e posta em pratica pelo fisico e professor
neerlandés da Universidade de Harvard, Eric Mazur, na década de 1990.

Tem como premissa o0 debate e colaboragdo entre os estudantes, sendo
considerada uma metodologia ativa. Deve ser realizada em duplas, para que haja um
compartilhamento e interagdo de saberes, considerando as seguintes etapas:
escolher um conteudo para aplicar a instrugdo por pares; elaborar o conteudo a ser
apresentado; escolher ou escrever um texto para ser entregue aos estudantes no dia
do trabalho a ser desenvolvido; desenvolver algumas questdes a ser debatidas pelos
estudantes; fazer alguns combinados com os estudantes de inicio, a exemplo da data
a ser entregue e debatido o trabalho; no dia da apresentagdo, iniciar com a
apresentagao conceitual.

Por fim, salienta-se a importancia de disponibilizar para os estudantes as
respostas das questdes levantadas, para que possam fazer uma autoavaliagao entre

as duplas e posteriormente compartilhar com os grupos.

4 5.5 Sala de aula invertida

Tem-se conhecimento de que os estudantes do século XXI necessitam de aulas
diferenciadas, visto que tém um universo de possibilidades de conhecimento ao seu
alcance em um simples toque na tela digital. A metodologia da sala de aula invertida
tem como principal caracteristica ser o contrario da sala de aula tradicional ou
cartesiana, em que os professores sao os detentores e transmissores do
conhecimento e os estudantes, os receptores passivos de um processo de
aprendizagem. Esta metodologia compreende momentos de ensino e estudo

presencial e virtual, de modo que os docentes dispdem de bibliotecas digitais e
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recursos audiovisuais organizados didaticamente em ambientes virtuais, para que na
sequéncia os estudantes possam utilizar esse material fora da sala de aula.

O docente, ao disponibilizar esse material, tem como objetivo aproveitar os
momentos presenciais para reelaboracdo dos conteudos apresentados e resolver
duvidas levantadas pelos estudantes. Segundo Bergmann e Sams (2016), apos
assistirem aos videos gravados pelos professores, espera-se que os estudantes
retornem para tirar as possiveis duvidas durante as aulas presenciais, combinando
sempre momentos presenciais e virtuais, sendo, assim, uma metodologia de
abordagem interativa e hibrida. Conforme Valente (2015, p. 17), “o ensino hibrido veio
para ficar”.

As metodologias ativas hibridas sdo uma tendéncia em todas as areas, bem
como no processo de ensino e aprendizagem, tendo como uma de suas premissas a
colaboragao e interagao entre estudantes e professor, além de tornar o estudante ativo
e protagonista do seu processo de aprendizagem. Um resumo das metodologias

apresentadas € exposto na Figura 18.

Figura 18 — Metodologias ativas.
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O docente, ao escolher uma metodologia ativa hibrida, deve sempre
questionar-se sobre a escolha a ser tomada e nunca a fazer de forma aleatdria,
verificando se é adequada para desenvolver junto ao grupo de estudantes. Isso
porque a efetivacdo de uma metodologia se fundamenta sempre em um conjunto de
estratégias pedagogicas que devem ser refletidas e analisadas para serem colocadas

em pratica.
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5 FORMAGAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Este capitulo inicia-se com um resgate histérico sobre a formagao do professor
de Matematica, procurando refletir sobre algumas mudangas que ocorreram ao longo
das décadas até os dias atuais. Sdo destacados alguns registros sobre a formagao
continuada do professor de Matematica no Brasil, bem como debates atuais.

D’Ambroésio (2012, p. 77) defende uma solida formagao docente, devendo, para
tanto, o professor investir em sua formacgao continuada, pois o ideal é “aprender com
prazer ou o prazer de aprender”, sendo essa postura do professor humanizadora, ao
comparar o conhecimento do aluno com sua filosofia de vida.

Para compor este capitulo, sdo abordados autores como D’Ambrésio (1993,
2012), Behrens (2008), Gatti (2010), Morin (2014), Freire (2011), Imbernén (2009) e
Fiorentini (2003).

5.1 CAMINHOS TRAGCADOS PELA FORMACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Nos ultimos anos, segundo Fiorentini (2017), teve-se um aumento nas
pesquisas sobre professores que ensinam matematica, com foco na aprendizagem do
docente e no desenvolvimento profissional. A formacao do professor de Matematica é
vista como um processo histérico cultural, o qual mantém viva uma forte heranca
cartesiana.

Segundo Behrens (2008), essa formagao atende ao paradigma vigente desde
o século XVII, com visdo newtoniano-cartesiana e positivista, embasada em
fundamentos matematicos reducionistas, fragmentados, de repeticao e reproducao.
Esse processo de repeticdo mecanica, que propde um ensino focado na reprodugéo
dos conteudos, acabou dificultando a autonomia do docente na busca da produgao do
conhecimento, baseando-se em aulas a partir de livros didaticos, sem questionar o
conteudo, muitas vezes, impedindo uma reflexao constante de sua pratica.

A importancia de processos que levem a reflexdo na formagao do professor de
Matematica tem uma contribuicdo especial nesta tese. No entendimento de Freire
(2011, p. 39), “ensinar exige constante reflexao critica sobre a propria pratica, resulta
sobre uma reflexdo do pensar certo que envolve um movimento dinédmico e dialético,

acao e reacao, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’. Espera-se que, a partir desse
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caminho tracado, possiveis construtos contribuam com a formacéo do professor, nao
somente de Matematica, mas de diferentes areas e niveis de conhecimento,
sinalizando pistas para uma formacgao critica, reflexiva, progressista, inovadora,
regeneradora e complexa, necessaria para uma sociedade em constante e
exponencial transformagdo. Assim, justificam-se como suporte tedrico as obras de
Paulo Freire e Edgar Morin, dialogando e refletindo sobre suas ideias e contribuicdes
epistemoldgicas, necessarias para transformar a formacédo do professor de
Matematica.

Segundo Fiorentini (2003), a maioria dos trabalhos no Brasil, desenvolvidos até
2001, sobre a formacéao do professor de Matematica privilegiava sua formacgao inicial
e/ou continuada, percebendo-se que, com o passar do tempo, passaram a demonstrar
um olhar significativo ndo somente sobre a formacao inicial e continuada do professor,
mas sobre o sujeito professor ao longo da formacao, os aspectos da vida do professor,
suas praticas, desejos, desafios, angustias, saberes e identidade.

De acordo com André (2011), a partir de 2000, as pesquisas nacionais
apontavam para uma mudanga retratando o interesse da formacao docente para a
pessoa do professor. Ainda conforme o autor, ha pouco tempo, as formacdes inicial e
continuada eram concebidas como dois processos isolados e articulados em épocas
e momentos distintos, ocorrendo a inicial apenas com os cursos de Pedagogia ou no
curso Normal e a continuada em palestras, oficinas ou treinamentos especificos para
cada disciplina, apds o ingresso no magistério. O mesmo processo ocorreu com as
demais licenciaturas, incluindo a formagao inicial e continuada do professor de
Matematica. Com essa ideia de separacgao consolidada, deu-se a certeza para muitos
estudantes da licenciatura de que, apés a colagao de grau, um diploma os qualificava
para sempre.

Nos cursos de licenciatura, a formacéo inicial tinha carater terminal, o que néo
exigia do professor um desenvolvimento profissional ao longo da vida. Essa ideia de
terminalidade da formagdo docente na graduagao resultou, ainda hoje, em severas
criticas, pois levava ao abandono do interesse do professor para buscar a qualificacao
da sua profissao.

Sabe-se, no entanto, que hoje a formagéo inicial é apenas uma etapa do
desenvolvimento profissional e exige um processo que se estende por toda a vida.
Isso vai ao encontro da ideia de Morin (2014, p. 148) sobre o conhecimento, quando

comenta que “nenhuma teoria pode-se fechar nela mesma”, ou seja, nenhuma
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construgdo do saber, do conhecimento, tem comego ou fim. Conforme o autor, o
conhecimento humano é aberto, inacabado e, por isso, esta em constante movimento;
tudo € gerado, degenerado e regenerado, de modo que qualquer descoberta ou
acréscimo desse conhecimento representa progresso e transformagao critica do seu
saber.

Segundo a teorizagado de Freire (2011), a formacéo inicial e continuada sao
processos sem interrupgao, procurando sempre destacar a continuidade da formacgao
continuada do docente, a qual precisa ser permanente, critica e reflexiva. Portanto, o
momento fundamental, durante a formacdo permanente dos professores, esta na
reflexao critica sobre a sua pratica, pois necessita criar espacos, de preferéncia, no
ambiente da escola, para que o professor, entre pares, possa pensar criticamente
sobre a pratica de ontem, projetar a de hoje e melhorar a de amanha.

O aprendizado continuo do docente deve se estender ao longo de sua carreira,
exigindo constante agao, reflexdo e agao sobre seus estudos, que poderao afetar e
acrescentar praticas pedagogicas inovadoras, advindas dos processos de
aperfeicoamento profissional e, consequentemente, da produgao do conhecimento de
sua area de atuacao.

Corroborando essa teorizagdo, Imbernon (2009, p. 25) afirma que “o futuro
conclama por uma educacao diferente, e para que isso ocorra € necessaria uma
formacao inicial e permanente diferente”, tornando-se necessario que, ao longo do
processo de formacao, se reflita sobre as evidéncias entre teoria e pratica, o que nao
significa deixar de lado uma tradigdo formativa, mas complementa-la, regenera-la, no
caso do professor de Matematica, uma heranga da formacao tradicional, cartesiana,
fechada e tida como acabada. Para muitos professores, a Matematica, segundo Morin
(2014, p. 149), carrega “as limitagdes internas do formalismo”, o que gera uma falsa
sensacao de que é “completa e suficiente a qual s6 se comunica com ela mesma, quer
dizer, com nada”, nao sendo possivel todo um processo de agao, reflexdo e acéo da
formagao e, assim, ndo dialogando com outras areas do conhecimento, muito menos
com a pratica reflexiva docente.

Na pratica da formagao docente, Freire (2011) sinaliza ser fundamental que o
aprendiz de educador saiba que o pensar certo ndo estd nos guias dos livros dos
professores com curriculos brilhantes, mas no pensar certo, que supera a visao
ingénua. A renovacao da docéncia na formagao continuada deveria ser construida e

produzida pelo proprio professor, em busca de processos formativos, junto de seus
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pares na escola ou em outros espagos educativos, hoje, inclusive, com possibilidade
de ser ofertada on-line. Nesse sentido, Freire (2011) lembra que o pensar ingénuo
deve andar lado a lado com o pensar critico e reflexivo e que dessa parceria surgira a
curiosidade, fluindo a pratica inovadora. Ele defende que a formagéo do professor
precisa se fortalecer a partir de uma reflexdo constante sobre sua pratica educativa,
tecendo essa pratica com certa sensibilidade, que toca e aponta o educador com o
intuito de alcancar a sua autonomia. Para tanto, deve-se “discutir e despertar sua
curiosidade ingénua e critica, tornando-se epistemologica, deixando claro que formar
€ muito mais que despertar a destreza do educando a partir do seu desempenho”
(FREIRE, 2011, p. 16).

Para que haja um entendimento sobre como se tece a formagao do professor
de Matematica, é necessario conhecer e compreender um pouco a pesquisa sobre a
formagao do professor no Brasil, sem perder de vista o panorama internacional, tendo
sido feita, no caso desta tese, uma andlise das pesquisas de Portugal e das

contribuigdes oriundas do grupo de pesquisa PEFOP, como exposto adiante.
5.2 A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA NO BRASIL

Conforme Fiorentini (2003), até o fim dos anos 1960, havia poucas pesquisas
sobre a formagao do professo, sendo dificil ter uma nogdo como se desenvolviam, ndo
s6 no Brasil, mas em varios paises. A formacao do professor ocorria de forma
emergencial, sendo voltada para a solugao de problemas, o que explicaria a baixa nos
padrdes educacionais entre as décadas de 1970 e 1980, sendo que, até o fim da
década de 1970, as pesquisas tinham um viés de cunho experimental, procurando
quantificar a eficacia de “diferentes métodos para treinar e modelar o comportamento
do professor para tarefas especificas” (FIORENTINI, 203, p. 21).

Nessa época, o importante nas perspectivas de pesquisa era um ensino
eficiente para orientar os programas de formacgao inicial e continuada. Segundo
Fiorentini  (2003), os pesquisadores educacionais procuravam descobrir
comportamentos genéricos dos professores por meio de testes, medindo sua
eficiéncia, o que era conhecido como paradigma processo-produto, ou seja, de que
forma o processo, que seria o comportamento do professor, a partir de suas
metodologias e praticas, afetaria o produto, entendido como o aprendizado do aluno,

tratando-se de uma teoria dominante oriunda da psicologia behaviorista educacional.



116

O paradigma processo-produto, predominante na década de 1970, perdurou por muito
tempo, porém a desejada eficacia recebeu fortes criticas a respeito de sua tao
esperada e desejada eficiéncia, que estava longe de ser alcangada.

Por volta da década de 1980, as pesquisas passaram a se aprofundar nas
grandes variedades de metodologias, predominando métodos naturalistas ou
interpretativos, o que foi determinante para que, durante a formagao do professor, se
destacassem seu pensamento, crencas, concepg¢des, valores, desenvolvimento
cognitivo e moral. Tais temas se tornaram tao relevantes que levaram pesquisadores
de varias areas do conhecimento, como antropologia, sociologia, filosofia, entre
outras, a se interessar por esse campo de pesquisa (FIORENTINI, 2003).

Essa forma de pesquisa tentou mudar o modelo ou paradigma vigente, o qual
via o professor como um obstaculo a mudangcas no processo de ensino e
aprendizagem. A partir desse momento, segundo Fiorentini (2003), perguntas
importantes surgiram, demonstrando a profunda preocupagéao para com o professor,
no sentido do que conhecem, que conhecimento é essencial para o ensino, quem
produz conhecimento sobre o0 ensino etc. Tais questionamentos mudaram
consideravelmente as propostas de formagao, ensino e aprendizagem, levando a
academia a pensar e compreender consideravelmente os significados que os
professores atribuem as suas experiéncias durante as formacdes.

O pensamento docente, conforme Fiorentini (2003), desde entéo, passou a ser
pesquisado e descrito de diversas formas, a exemplo de suas expectativas,
conhecimento pratico, conhecimento pessoal, conhecimento construido ao longo de
toda a sua vida. Iniciou-se, assim, o paradigma do pensamento do professor, que
causou uma ruptura na pesquisa sobre saber ensinar, caminhando a uma nova
indagagao: como os professores geram o seu conhecimento?

Diversas pesquisas comegaram a surgir a partir da década de 1990, com um
novo olhar, direcionado ndo somente ao saber ensinar, mas também as crencas,
concepcbes e valores dos professores, passando, portanto, a analisar mais
profundamente os processos de mudanca e inovagdo, agora com uma base
organizacional em curriculos, didaticas e profissionais especializados em cada area.
O professor, a partir dessas pesquisas, passou a tomar uma posicao de destaque no
processo de ensino e aprendizagem, sendo considerado um profissional com
capacidade de pensar, refletir e articular suas praticas, fundamentadas em suas

crencgas, valores e saberes, gerados e construidos ao longo de toda a sua vida, nao
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somente a partir de suas praticas profissionais. A partir desse momento, segundo
Fiorentini (2003, p. 25), o professor passou a ser “sujeito de pesquisa, com
participacao ativa e colaborativa, deixando de ser um simples objeto passivo de
estudo para a formagao”, como era visto até entdo em muitos casos.

O conceito de formagao evoluiu muito, hoje se tendo o entendimento de que a
formagao do professor precisa acompanhar o desenvolvimento profissional continuo,
a partir de reflexdes extraidas de experiéncias e teorias procedentes de praticas que
venham a possibilitar o aperfeicoamento docente. Eram timidas as pesquisas sobre a
formagao do professor de Matematica desenvolvidas durante as décadas de 1970,
1980 e 1990, revelando ser desenvolvida por meio de projetos de treinamento,
reciclagem, atualizagdo ou mesmo, conforme Fiorentini (2003), por adestramento.

A partir da década de 1990, comecgaram a repercutir sobre as mudancas de
como a formacgao inicial e continuada do professor era estudada e desenvolvida.
Assim, aos poucos, a formacao do professor de Matematica passou a ser entendida
como um processo continuo, como as demais disciplinas, com o pensamento de que

“o0 sujeito, professor, passa a aprender a ensinar’ (FIORENTINI, 2003, p. 32).

5.2.1 Desenvolvimento profissional do professor de Matematica

A formacéo ou desenvolvimento pessoal, no entanto, na maioria das vezes,
vem sendo entendido de forma completamente disjuntiva. A formacgao do professor
vem sendo tratada de modo mais amplo, dando maior intencionalidade aos saberes
docentes. Esse esfor¢co para entender como o saber se faz como conhecimento tem
ainda uma forte tendéncia de conceber o professor como objeto de estudo e reforma,
suprindo suas dificuldades num movimento de fora para dentro e tendo como base
epistemoldgica a teoria. Ja no desenvolvimento profissional, segundo Fiorentini (2003,
p. 35), “o professor torna-se um sujeito, ativo”, autbnomo, responsavel por seu
desenvolvimento e crescimento profissional continuo, um completando e gerando o
outro.

Entende-se desenvolvimento profissional como um processo que se inicia
muito antes do ingresso nas academias e que se estende ao longo de sua jornada
como professor, sujeito e autor de sua histéria. Para Ponte (1998), ndao € o momento
em que o docente procura sua normalizacdo, mas o caminho trilhado para a promocéao

de cada saber, sendo, assim, 0 momento em que o professor se preocupar mais com
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o desenvolvimento e aprimoramento de sua pratica, que flui naturalmente de dentro
para fora e ndo mais como resultado ou produto; € o momento em que que o docente
se volta ao processo, dialogando e refletindo sobre teoria e pratica, retornando muitas
vezes ao ponto de partida.

A construgao do desenvolvimento profissional elaborado ao longo dos anos de
docéncia se da de forma nao linear, identificando o professor como sujeito historico,
marcando suas praticas pedagdgicas a partir de constante reflexao, agao e reflexao.
Segundo Day (2001, p. 67), as pesquisas sobre relatos e histérias de vida dos
docentes podem “localizar as origens das crengas e valores”, paradigmas que
permeiam e influenciam as praticas e metodologias dos docentes ao longo de sua vida

profissional, proporcionando e favorecendo o desenvolvimento profissional.
5.3 CURRICULO E FORMACAO NO BRASIL E NO PARANA

Frente a tantas tentativas de reforma do ensino no Brasil, que, em geral, sao
acompanhadas por leis e pareceres bem escritos, mas ainda carregadas de
concepgdes neoliberais, que nao atendem aos anseios dos professores, pois ndo séo
aderentes a realidade escolar, sendo muitas vezes promulgadas nos gabinetes
governamentais sem a escuta dos professores, € muito comum pensar que a
aprendizagem pode ser controlada, modelada e gerada fora da escola, pensamento
que, muitas vezes, esta longe da realidade ou especificidades de cada escola,
comunidade e regido. Reforga-se essa ideia com um exemplo claro desse
procedimento gerado fora da escola, que s&o os curriculos, elaborados e sustentados
historicamente por profissionais com expertise que nem sempre estdo na escola ou
ha muito tempo estao fora dela.

Outras determinagdes legais federais e estaduais simplesmente visualizam o
produto final, de gerar competéncias com o minimo a ser transferido aos alunos, tendo
como ponte o professor, que precisa se adequar a um novo processo de ensino,
muitas vezes nao levando em consideracao a participagao do professor na produgao
e elaboracao de novas diretrizes ou propostas curriculares.

Segundo Pehkonen e Témer (1999), muitas vezes, nao é considerado o
engajamento dos professores para que haja a implementagao de novas diretrizes ou
curriculos; no entanto, a participacao deles € imprescindivel para que o curriculo

possa levar a mudancgas nas praticas e, consequentemente, acarretar a melhoria do
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ensino. Ainda hoje, em pleno século XXI, a participagdo do professorado, em geral,
nao esta presente na construgao de uma proposta curricular.

Defende-se aqui que é de suma importancia o envolvimento do professor na
elaboragao do curriculo e na construgdo do processo de ensino e aprendizagem, nao
s6 na disciplina Matematica, mas em todas as disciplinas. Sabe-se, porém, que diante
de um novo curriculo o professor de Matematica procura adaptar-se, interpretando
suas praticas, muitas vezes cartesianas, sempre fazendo uma conexao com seus
saberes preexistentes, gerando novas ideias a partir de novos materiais, mas nunca
desconsiderando o que ja sabe e, sim, acolhendo e se adaptando a um novo estilo de
ensino.

A participacao do professor de Matematica no desenvolvimento e construgao
das diretrizes curriculares foi um momento histérico para a educagcdo no Parana.
Segundo levantamento do grupo de pesquisa PEFOP, os professores das escolas da
rede estadual de ensino, desde 2003, participaram ativamente dos eventos
promovidos pela SEED, contribuindo com a construcdo dos textos das diretrizes
curriculares, a partir de reflexdes criticas sobre a disciplina. Nesse sentido, durante as
semanas pedagogicas, sistematizaram-se os textos produzidos por eles nas escolas,
a fim de subsidiar a elaboragdo das diretrizes, oficialmente publicadas em 2008
(PARANA, 2008). No processo de construcdo dessas diretrizes, a Matematica deixou
de ser vista como um conjunto de conhecimentos universais, passando a ser
entendida também como um saber dinamico, pratico e reflexivo, na qual a relagao
docente-discente precisa ser dialdgica, privilegiando a troca do conhecimento, dando
especial atengao ao contexto sociocultural no qual o aluno se encontra.

O resultado desse trabalho conjunto com os professores e técnicos
pedagogicos dos 32 nucleos da SEED contribuiram com um resgate necessario de
um embasamento tedrico-metodoldgico para o ensino da Matematica.

Vale ressaltar que, em 1980, o estado do Parana ja havia produzido
coletivamente um documento referencial curricular para a sua rede publica de Ensino
Fundamental, denominado curriculo basico, cuja fundamentacéo tedrica teve forte
influéncia histoérico-critica. Dessa discussado coletiva, surgiu o curriculo basico
publicado em 1990, j& com percep¢des da educagdo matematica, cujas ideias
comecavam a se destacar no Brasil;, em 1991, harmonicamente iniciou-se um
processo de formagao continuada, com base nos textos do curriculo basico, com

concepgodes de ensino que entendiam a Matematica como
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[...] mais do que resolver férmulas, saber fazer contas ou marcar x nas
respostas, é interpretar, criar significados, construir seus préprios
instrumentos para resolver problemas, estar preparado para perceber estes
mesmos problemas, desenvolver o raciocinio logico, a capacidade de
conceber, projetar e transcender o imediatamente sensivel (PARANA, 1990,
p. 66).

Em 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a LDBEN, a qual procurava adequar
o ensino as transformag¢des do mundo do trabalho, carregando novas impressdes a
respeito do ensino da Matematica, como também de outras disciplinas, definindo
aspectos curriculares tanto na oferta de disciplinas compondo a parte diversificada
quanto os conteudos das disciplinas da base nacional comum (art. 26), devido a
autonomia dada as instituicdes para a elaboracdo do seu projeto pedagdgico
(BRASIL, 1996).

Vérias disciplinas no Parana, nesse periodo, foram criadas com abordagem do
campo matematico, incluindo Geometria, Desenho Geométrico e Algebra, ou seja,
iniciou-se um momento histérico para a Matematica, cirurgicamente dividida,
separada, desmembrada, fragmentada, deixando seu ensino enfraquecido como
disciplina.

O Ministério da Educagdo, em 1998, distribuiu os PCN para o Ensino
Fundamental e Médio, sendo as praticas docentes orientadas tdo somente ao trabalho
a partir dos temas transversais, com o objetivo de desenvolver nos estudantes as
competéncias e habilidades, o que foi muito questionado por alguns autores, como
Lopes (2002). Um dos principais questionamentos, no seu entendimento era que os
PCN tinham como premissa produzir vantagens e beneficios econémicos, uma vez
que era imprescindivel que o estudante se apropriasse dos conhecimentos
matematicos de forma que compreendesse seus conceitos e principios, para que,
assim, conseguisse reconhecer, raciocinar, comunicar e aplicar com seguranca
problemas matematicos.

Em 2014, o Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005,
adotou determinagdes mais precisas quanto a necessidade de definicao de conteudos
‘minimos”, compreendendo-os como direitos e objetivos de aprendizagem, como

estabelecido pela meta 7:

[...] 7.1. Estabelecer e implantar, mediante pactuacao Inter federativa [Uniao,
Estado, Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a
educacao basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
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ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades regional,
estadual e local (BRASIL, 2014).

Esse novo formato curricular, paralelamente a implementacdo da BNCC,
substituiu as diretrizes curriculares vigentes até o ano de 2017, sendo instituido pelo
Conselho Nacional de Educacdo, cumprindo o prescrito da LDBEN, néo
estabelecendo especificamente os conteudos minimos, mas as expectativas de

aprendizagem, pois, conforme o art. 9°, inciso IV, deveria se

[...] estabelecer junto a seus estados e municipios, competéncias e diretrizes,
para a Educagao Infantil, Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que
norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de forma a assegurar uma
formacao basica comum (BRASIL, 1996).

A BNCC surgiu com o intuito de determinar os direitos e objetivos de
aprendizagem dos estudantes, tendo como base a LDBEN. Seu processo de
construgao contou com uma primeira versao, a qual foi encaminhada para as escolas
e disponibilizada para consulta publica entre setembro de 2015 e margo de 2016.

A segunda versao foi disponibilizada em maio de 2016 e submetida a discussao
em seminarios realizados pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
(Undime) e pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (Consed), em todo o
territorio nacional. O Conselho Nacional de Educacéo, em 15 de dezembro de 2017,
apo6s ouvir a populacao, aprovou a BNCC como documento orientador dos curriculos
estaduais, indicando os direitos, objetivos e conteudos essenciais de aprendizagem
que os estudantes deveriam desenvolver para a sua formacgao.

Sendo de carater normativo, sua implementagdo tornou-se obrigatoria,
desenvolvendo-se, para tanto, a elaboracio ou reelaboragao dos curriculos das redes
de ensino de todo o territério nacional. Assim, foi constituido no estado um grupo de
trabalho com a fungao de escrever as versdes preliminares da parte especifica da
Educacgao Infantil e dos componentes curriculares do Ensino Fundamental, com o
intuito de elaborar o Referencial Curricular do Parana.

O Comité Executivo Estadual e Assessoria Técnica teve como finalidade
elaborar uma versao preliminar do documento referencial e organizar o processo de
implementagdo a partir de encontros e participagdes dos Nucleos Regionais de
Educagao como interlocutores nos municipios, contribuindo com leituras e debates.

Com a finalizagcao dos debates, a versao preliminar do Referencial Curricular

do Parana, em junho de 2018, foi disponibilizada para consulta publica no decorrer de
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um periodo de 30 dias. Apds as consideragdes recebidas, considerando a finalizagao
do documento, os sistemas de ensino ficaram com a incumbéncia de orientar as
escolas para a elaboragdo ou reelaboragdo das propostas curriculares e projetos
politico-pedagogicos.

Ficou determinado que essa demanda deveria ocorrer a partir de maio de 2019,
contemplando todas as etapas e modalidades da educagé&o basica, para que no inicio
de 2020 as escolas do sistema estadual de ensino elaborassem, a partir de formagdes
continuadas, orientagcbes aos professores e, assim, ocorresse a efetiva
implementacao do curriculo em 2020, conforme consta na BNCC (BRASIL, 2017, p.
19-20):

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, incorporar aos curriculos e as
propostas pedagodgicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam
a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma
transversal e integradora, destacando os temas: direitos da crianca e do
adolescente, educacdo para o ftransito, educagdo ambiental, educagao
alimentar e nutricional, processo de envelhecimento, respeito e valorizagao
do idoso, educacdo em direitos humanos, educagdo dos direitos étnico-
racionais, ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena,
ciéncia e tecnologia dentre outros.

Como curriculo, o Referencial Curricular tem como fundamentagao tedrico-
metodoldgica a educagao matematica, sendo a matematica uma das cinco areas do
conhecimento que compdem a BNCC, expressando sua inten¢éo diante da formacéao
integral dos estudantes do Ensino Fundamental. A educagdo matematica, nesse
curriculo, apresenta-se com intencionalidade na area de pesquisa, para o professor
“balizar’, modelar suas praticas educativas em sala de aula, além de levar em
consideragcdo 0s seus conhecimentos matematicos, os aspectos cognitivos, as
questdes sociais e politicas, destacando como tendéncia metodoldgica as resolugdes
de problemas, modelagem matematica, ethomatematica, histéria da Matematica,
investigacdo matematica e midias tecnoldgicas (PARANA, 2019).

Nesse movimento, entende-se que a educagdo matematica é muito mais do
que uma fundamentagao tedrica, pois, para desenvolver o conhecimento matematico,
o professor precisa saber pesquisar, aprofundar, sistematizar, contextualizar os
diferentes saberes matematicos, para entdo abordar e comunicar a matematica como
pratica social e, assim, mediar “junto ou a distancia” com o seu discente, construindo

estratégias com uma unica intencionalidade: o caminho para alcangar o aprendizado.
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Assim, deve ser concebida como um dos varios apoios metodologicos a ser seguidos
pelo professor de Matematica.

Segundo D’Ambrésio (2012), o professor precisa se ver como um educador que
tem a matematica como sua area de competéncia e seu instrumento de acao, devendo
utiliza-la com um objetivo maior, no qual o seu conhecimento, alinhado a outros
instrumentos norteadores, como curriculos, deve estar subordinado a uma profunda
responsabilidade de humanidade, levando-o a uma reflexdo e a ter bem claro que o

estudante € mais importante que qualquer programa e conteudo.
5.4 O NOVO CURRICULO PARANAENSE

Ao iniciar o ano de 2020, a SEED langou o Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP), com o intuito de complementar o ja aprovado Referencial
Curricular do Parana, destacando conteudos essenciais para cada componente
curricular, ou seja, conteudos que devem ser distribuidos e ensinados ao longo do
ano, especificamente ao longo dos trimestres, para cada ano do Ensino Fundamental.
Esse curriculo tem como objetivo fortalecer o processo de ensino e aprendizagem,
determinando com maior clareza os conteudos que devem ser ministrados pelos
professores, consolidando o trabalho na rede estadual de ensino.

O conhecimento expresso pelo CREP esta relacionado diretamente com o
conteudo que deve ser apropriado pelo estudante, com a intencionalidade de este
prosseguir em seu percurso escolar, atingindo os objetivos de aprendizagem
indicados no referencial curricular. Assim, passou a ser o documento orientador da
construgao da proposta pedagogica curricular, da elaboracdo do plano de trabalho
docente e do plano de aula da rede estadual (PARANA, 2020).

5.4.1 Documentos orientadores

Entendeu-se ser oportuno apresentar os documentos orientadores existentes

até a construgcédo do CREP, o que pode ser visualizado no Quadro 2.



Quadro 2 — Documentos curriculares orientadores.

LEIS CURRICULARES ORIENTADORAS (1996 - 2020)

Leis de Diretrizes e Bases
da Educag&o Nacional. Lei
9394/96. (LDB) - (BRASL,
1996)

- A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira (LDB
93094/96) é a legislagdo que regulamenta o sistema educacional
{publico ou privado) do Brasil (da educac¢do basica ao ensino
superiar). (BRASIL, 1996)

Parametros Curriculares |- Os PCN's - Parametros Curriculares Macionais sdo diretrizes

Nacionais. (PCN's) -lelaboradas para orientar o0s educadores por meio da

(BRASIL, 1997). normatizag&o de alguns aspectos fundamentais concernentes a
cada disciplina. Os PCNs entendidos como orientadores para
professores, coordenadores e diretores, que podem adapta-los
as peculiandades locais (BRASIL, 1997)

Diretrizes Curriculares |- As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)s&o normas

Nacionais Gerais dajobrigatorias para a Educacdo Basica que orientam o

Educagé&o Basica. (DCN) -
(BRASIL, 2013).

planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino
Séo discutidas , concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE). (BRASIL, 2013)

Plano Nacional de
Educacéo. (PNE) -
(BRASIL, 2014).

- O Plano Nacional de Educagdo, estabelecido pela Lei N°
13.005 & um documento gque determina as diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional entre os periodos de
2014 e 2024 (BRASIL, 2014)

Base nacional Comum
Curncular (BNCC)
(BRASIL, 2017).

- A Base Nacional Comum Cumicular (BNCC), regulamentada
pela Resolugdo CNE/CP n® 2, de 22 de dezembro de 2017, é 0
documento que define os conhecimentos essenciais que todos
os alunos da Educagd@o Basica tém o direito de aprender.
Prevista em lei, ela deve ser obrigatoriamente observada na
elaboragédo e implementag&o de curriculos das redes publicas e
privadas, urbanas rurais. (BRASIL, 2017)

Curriculo Referencial do
Parana. (CREP)
(PARANA, 2020).

- Curriculo da Rede Estadual Paranaense complementa o |a
aprovado Referencial Curricular do Parana e traz conteddos
essencials para cada componente cumicular em cada ano do
Ensino Fundamental, além de sugestbes de distribuigdo
temporal dos conteddos nos trmestres ao longo do ano
(PARANA, 2020)

Fonte: A autora (2020).
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Salienta-se que, ao fazer uma leitura mais reflexiva dos curriculos existentes,
se deparou com a importadncia da insercdo de metodologias que promovam a
interdisciplinaridade, bem como acolham a visdo da complexidade e da
transdisciplinaridade.

Nesse sentido, € relevante que esta pesquisa tome como principios
norteadores os diferentes e principais documentos legais que direcionaram e
continuam direcionando a educacdo brasileira durante décadas, a exemplo da

LDBEN, que, no paragrafo 2° do art. 7°, estabelece que:

[...] o curriculo deve contemplar tratamento metodolégico que evidencie a
contextualizacdo, a diversificacdo e a transdisciplinaridade ou formas de
interacdo e articulagdo entre diferentes campos de saberes especificos,
contemplando vivencias praticas e vinculando a educagao escolar ao mundo
do trabalho e a pratica social (BRASIL, 1996).
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Por sua vez, na BNCC, é previsto um curriculo que promova uma educagao
integral, que possibilite ao estudante um caminho a ser trilhado a partir do advento do
novo ensino, que tem como premissa uma educagdo que contemple todas as
dimensdes da vida e do ser humano (BRASIL, 2017). O documento tem foco em
assegurar o direito do aluno de apreender um conjunto fundamental de conhecimentos
e habilidades comuns nas escolas publicas e privadas, em todas as regides do Brasil,
além de fazer com que seja autdnomo e protagonista do seu processo de construgao
de aprendizagem.

Para tanto, num primeiro momento, procura trazer a superagao da
fragmentagao disciplinar do conhecimento, o protagonismo do aluno no processo de
ensino e aprendizagem e a importancia do contexto para dar sentido ao que se
aprende. Porém, conforme Veiga e Silva (2018), ao apresentar os direitos de
aprendizagem, os campos de experiéncia, as competéncias de cada area e de cada
componente curricular, as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as
habilidades descritas para cada ano escolar, o documento contradiz o discurso
progressista e inovador, pois fortalece a segmentacao dos curriculos escolares ao
longo de toda a educacgao basica.

Assim, propde uma educagdo que gere possibilidades de alcangar
competéncias e habilidades na Educacao Infantil e Ensino Fundamental, em especial,
nas seéries iniciais e finais. Ja para o Ensino Médio, a SEED pretende disponibilizar
um documento orientador que esta em construcido e devera ser disponibilizado para
consulta publica no segundo semestre de 2021. Ainda, ressalta-se que a BNCC
destaca abordagens transversais e integradoras, a partir de uma organizagao
curricular que contempla a “interdisciplinaridade, com a intencionalidade de se obter
estratégias mais criativas, interativas e colaborativas para a construgdo do ensino”
(BRASIL, 2017, p. 12), portanto da aprendizagem.

E importante ressaltar que as redes de ensino estaduais e municipais devem
nortear seus trabalhos tomando como referéncia a BNCC, sem ferir sua autonomia,
explicita em seu proprio documento quando se refere as opgdes por abordagens
contemporaneas e globais (BRASIL, 2017). Nesse sentido, no estado do Parana, foi
constituido um comité gestor, composto pela SEED, Conselho Estadual de Educagao,
Undime-PR e Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagéao, surgindo como
proposta curricular o Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2019), que

estabeleceu principios, direitos e orientagdes de aprendizagens para a Educacgao
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Infantil e Ensino Fundamental, especificos para a rede estadual de educagdo. Esse
documento orientador foi apresentado para a comunidade escolar ao longo do ano de
2019, a partir de oficinas para professores e equipe diretiva. Ao iniciar o ano de 2020,
um novo documento curricular foi apresentado a rede estadual de educag¢ao, o CREP
(PARANA, 2020).

Em setembro de 2020, uma nova determinacao da SEED foi encaminhada aos
formadores, técnicos de cada disciplina, de todos os 32 Nucleos de Educacgao para
contribuicdo e reformulagédo do curriculo, com base nos documentos orientadores ja
existentes. Dentre esses documentos, a BNCC deveria ser entendida como o
orientador, o “guarda-chuva” do referencial comum curricular. Na sequéncia, esse
curriculo seria aberto para uma consulta publica e todos os professores da rede
estadual poderiam dar sua contribuigao.

A proposta, no entanto, ainda precisa ser acolhida em sua plenitude, pois ha a
permanéncia de um curriculo disciplinar, com o objetivo de ensinar o minimo
necessario, privilegiando veladamente as disciplinas Matematica e Portugués. E
oportuno ressaltar a importancia das disciplinas curriculares, porém com cautela, pois,
conforme Morin (2015a, p. 12), deve-se compreender que o “retalhamento das
disciplinas”, como a preferéncia de uma disciplina sobre outra, “torna impossivel
apreender o que € tecido junto”, ou seja, apreender e compreender a visdo do todo.

As Figuras 19 e 20 trazem uma explanagao da estrutura do CREP, dividida em
unidade tematica, objetivos do conhecimento, cddigo, exemplo (PR. EFO6MAO1.

s.6.01), objetivos de aprendizagem, conteudos e trimestres.

Figura 19 — Estrutura do CREP.

ESTRUTURA DO CODIGO

Inserir em todos os objetivos de aprendizagem

PR. EFO7MA14.a.7.32
/ i a—

% A
Ty Ry TR

32° objetivo de aprendizagem de matematica do 7° ano do ensino
fundamental do Referencial Curricular do Parana que corresponde a
um aprofund. da habilidade EFO7MA14 da BNCC.

Fonte: Parana (2020).
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Figura 20 — Estrutura do CREP.

POSSIVEIS CASOS

Inserir em todos os objetivos de aprendizagem

SEM MODIFICACAC s. - Ea prépria habilidade da BNCC

CONTEXTUALIZAGAC c. - O objetivo de aprendizagem inclui algum aspecto regional na descrigio da habilidade

APROFUNDAMENTO a. - O objetivo de aprendizagem contém orientagbes pedagdgicas adicionais a habilidade

DESDOBRAMENTO d. - A habilidade foi desdobrada em mais de uma no Referencial

NOVO OBJETIVO n. -Se trata de um objetivo nao contemplado na BNCC

(*) No caso de novo objetivo o cédigo deve retirar a indicagao
da posicao na BNCC: PR. EFO7MA14. n.7. 32 — PR. EFO7MA. n.7. 32

Fonte: Parana (2020).

A despeito do que se tem hoje, entende-se que o curriculo educacional
inovador pertinente ao século XXI deve ter um olhar mais humano, critico, criativo,
com a possibilidade de interligar os saberes, despertar e oferecer condigcbes aos
estudantes de serem autbnomos e protagonistas de sua aprendizagem, estando

preparados para enfrentar as demandas, incertezas e desafios locais e globais.
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6 SABERES E PRINCIPIOS DOCENTES QUE CARACTERIZAM O PARADIGMA
DA COMPLEXIDADE

Novas competéncias profissionais do professor: paix&o pelo saber e
paixao por ajudar a aprender (GOMEZ, 2015, p. 142).

A busca por subsidios que fundamentem a teoria da complexidade, proposta
por Morin (2000), leva a investigar quais saberes sdo necessarios para a atuacao
como docente de Matematica, em especial, na educagao basica no século XXI. Para
esta tese, destacam-se como contribuicdo grandes tedricos que investigam os
saberes necessarios para a docéncia no século XXI, como Pimenta (2012), Tardif
(2004), Perrenoud (1999, 2000), Imbernén (2009, 2016), Charlot (2005), Freire (2011),
entre outros.

Os saberes propostos numa visao da complexidade permitem aliar o estudo
dos saberes indicados por Morin (2002, 2014) na defesa do pensamento complexo e
os saberes docentes propostos por Freire (2011) na proposi¢ao de uma educagao
transformadora. Busca-se, portanto, dialogar com esses autores para alicergar

saberes docentes com uma visao complexa e transformadora.
6.1 EMERGINDO SABERES: REFLETINDO COM OS AUTORES

Foi no inicio da década de 1990, no Brasil, que pesquisas sobre os saberes
docentes comecaram a tomar espago no ambito educacional. E, assim, essencial a
reflexdo sobre esses pesquisadores, a fim de entender suas influéncias no processo
de ensino e aprendizagem no século XX e agora no século XXI, assim como a
unicidade entre seus pensamentos e ideias. Para uma melhor visualizagdo desse
trajeto, a Figura 21 apresenta alguns tedricos dom cujas ideias se pretende realizar

uma tessitura ao longo dessas linhas.
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Figura 21 — Saberes docentes: convergéncia e complementaridade de ideias dos autores
pesquisados.

SABERES DOCENTES

TARDIF

PIMENTA

PERRENOUD

Fonte: A autora (2021).

A nogao de saberes, a partir de Pimenta (2012), busca tecer um tapete com
multiplos fios para subsidiar o pensamento complexo e transformador, contribuindo
teoricamente a partir de trés conceitos: os saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Sobre os saberes da experiéncia, Pimenta (2012) relata que o aluno, ao
chegar ao curso de formagao, conta com saberes oriundos de sua identidade e de
experiéncias vividas ao longo de sua vida escolar, que possibilitam analisar e
determinar os bons profissionais, os mais significativos e aqueles que contribuiram
para a sua formacao, podendo até reproduzir suas praticas.

Conforme Pimenta (2012, p. 21), esse momento de formacéo inicial é
desafiador para as instituicées, posto que € considerado a “passagem de aluno em
ver-se como professor, isto €, momento de o aluno construir a sua identidade de
professor”. Ainda no entendimento da autora, os saberes da experiéncia envolvem
reflexao do professor durante seu fazer ou pratica em sala de aula, o famoso “chao
da sala de aula”, mediada por outros colegas, outras leituras, ao longo do exercicio
da sua profissao, ou seja, a pratica pela pratica.

Para Freire e Shor (1986, p. 23), “ensinando, descobri que era capaz de
ensinar, aprendi a como ensinar a medida em que mais amava ensinar, e assim mais

estudava a respeito”. Aqui, so autores fazem mencgéao tanto ao ato da continua pratica
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de ensinar e “aprender ao ensinar’ quanto a importancia de estudar, estar
constantemente se aprimorando para a pratica de ensinar. Dialogando com Pimenta
(2012), a autora também deixa claro que € mais que necessario que, sobre o saber
pedagogico, o docente permita-se sempre uma reflexdo, uma autoavaliagdo, muitas
vezes se perguntando se ha a necessidade de aprimorar ou até modificar as praticas
preexistentes.

Segundo Pimenta (2012), ao escolher um curso de licenciatura, os estudantes
tém a clareza de que serdo professores de um “conhecimento especifico”; neste
momento, entra o saber do conhecimento tedrico. Essa proposi¢gao pode ser vista
também na reflexdo de Morin (1993), que entende que o conhecimento ndo se reduz
a informagéo, que seria seu primeiro. Nesse mesmo sentido, Pimenta (2012, p. 23)
indica um segundo estagio: “trabalhar as informacgdes, classificando-as, analisando-
as e contextualizando-as”.

Esse encaminhamento vai ao encontro das palavras de Freire (2011, p. 67),
para quem “a capacidade de aprender decorre a de ensinar, implica na capacidade
de apreender a subjetividade do objeto aprendido”; portanto, a memorizagao
mecanica ndo gera um aprendizado significativo, restringindo-se ao conteudo a ser
decorado. Diante disso, apenas tendo o conhecimento do seu fazer, da sua disciplina,
separado do saber da experiéncia ou do saber pedagdgico, o estudante separa,
compartimentaliza o seu processo de formagao.

No que se refere aos saberes pedagdgicos, Pimenta (2012) afirma que, na
historia da formacao dos professores, se tinha como foco as técnicas pedagogicas de
ensinar, o como ensinar, o qual se constituiu ao longo das décadas em ter como
fundamentacéo tedrica uma visdo positivista, tecnicista, ganhando importancia a
didatica na disciplina. Neste momento, entendiam-se como fundamentais os saberes
cientificos, deixando de lado temporariamente os saberes da experiéncia, levantando
mais uma vez uma critica a fragmentagao dos saberes na formagao dos professores.

O pensamento de Pimenta (2012) vai ao encontro do de autores como Morin
(2002, 2014) e Freire (2011), uma vez que ela articula bem os trés saberes que tém
maior convergéncia com o tema, que sao os saberes do conhecimento, ou o saber
especifico, os saberes pedagdgicos e os saberes da experiéncia. Ainda, se posiciona
e concorda que o retorno auténtico da pedagogia ocorrera se as ciéncias deixarem de
fragmentar os saberes na formacao do professor, tratando-se, portanto, de reinventar

0s saberes pedagogicos a partir da pratica social da educagéo.
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Segundo Pimenta (2012), o desafio frente a didatica contemporanea esta em
proceder a uma leitura critica da pratica social de ensinar, realizando um balango com
iniciativas produtivas para que, assim, se possa confrontar o fracasso escolar. Assim,
além dos aspectos epistemoldgicos caracteristicos da area do conhecimento,
especificos de cada disciplina, os quais colocam novas questdes de ensino
direcionados a um mundo contemporaneo, a autora destaca ser importante considerar
a pratica social como ponto de partida e ponto de chegada, possibilitando uma
ressignificagdo dos saberes na formagao dos professores para o século XXI.

Outro tedrico que descreve os saberes docentes é Tardif (2004), que procura
esclarecer, a partir de um ponto de vista holistico e ndo fragmentado, quais séo os
saberes de base para que ocorra o oficio de professor, ou seja, 0 que é necessario
para ser docente. Nessa direcao, o autor, a partir da juncao de varios saberes, reflete
sobre os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os
professores utilizam diariamente para concretizar o ensino, indo a fundo a procura da
natureza desses saberes. Em seu entendimento, os saberes que servem de base sao
todos adquiridos por meio da experiéncia pessoal, ou seja, da formacgao recebida ao
longo da graduacgao ou licenciatura, com o contato com professores mais experientes
ou por intermédio de outras fontes, como formagdes continuadas, livros, curriculos,
meio social, sua identidade, entre outros.

O saber docente, conforme Tardif (2004), é constituido por varios saberes, nao
sendo um saber acabado, pois esta ligado a identidade do docente; é o saber como
pessoa, plural, pois se relaciona com as experiéncias de vida, advindo da historia
profissional, da convivéncia com os alunos e com os outros sujeitos pertencentes ao
meio escolar. Portanto, o saber docente ndo pode ser entendido como algo acabado
e, sim, como algo que esta sempre em movimento, em constante mutacéo.

Tardif (2004) inicia a identificacdo dos saberem docentes destacando que o
saber docente € um saber social, por ser construido por um grupo de sujeitos, os
professores, que possuem uma formacdo comum, embora possa haver uma variagao
quanto ao nivel em que atuam; além de lecionar e conviver em um mesmo ambiente,
estdo condicionados as mesmas regras e recursos, Como programas, conteudos a ser
ensinados, curriculo a ser seguido e, até mesmo, o atendimento de legislagdes.

Apesar de Tardif (2004) estar mais focado nos saberes necessarios a pratica
docente e Freire (2011) proponha saberes a partir de uma visao ético-politica, pode-

se dizer que o primeiro, ao mencionar o saber social, vai ao encontro das palavras do
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segundo, que afirma que os saberes sociais resultam de um comprometimento ético,
politico, gerido no ambito social.

Isso porque ensinar exige uma tomada de decisdo, pois a educagao é vista
como uma especificidade humana, como um ato de intervengdo no mundo. Nesse
momento, como em varios outros, Freire (2011) se refere as questdes sociais, as
mudancgas radicais na sociedade, no campo econémico, nas relagcdes humanas,
sendo o direito a propriedade, ao trabalho, a terra, a saude, todos intervencdes sociais;
logo, ensinar exige compreender que a educagao € um saber social.

Outro ponto a se destacar sobre o saber social, conforme Freire (2011), é que,
para ensinar, € preciso que o docente saiba abrir-se a realidade de seu estudante,
com o qual partilha a sua atividade pedagdgica, considerando suas dificuldades, suas
angustias, de onde vem, o meio social em que esta inserido. Segundo o autor, por
mais que o professor tenha uma pratica original, inovadora, precisa estar também
aberto ao “contorno geografico, social” do seu estudante.

Ademais, Freire (2011) indica a importancia primordial de o professor em sua
formacao insistir na constituicao da pertinéncia do saber ecoldgico, social e econémico
no qual se encontra o seu estudante, uma vez que, a partir desse contorno geografico
detalhado, se da a unido entre o saber tedrico dessa influéncia e o saber tedrico-
pratico trabalhado pelo docente.

Por fim, o saber docente tem sua origem na natureza social, logo é plural,
porque adquirido ao longo do contexto da profissionalizagédo, a qual € social,
disciplinar, curricular. Nesse encaminhamento, o docente se molda e se transforma,
conforme o momento ou fase de sua carreira, e carrega o que adquiriu ao longo de
sua histéria, aprendizagens e saberes construidos com a familia, escola, antigos
professores, ou seja, reflete 0 meio em que se insere, construindo sua identidade
social e profissional.

Conforme Tardif (2004), esse saber plural de caracteristica social constitui um
campo mais amplo, que pode ser comparado como um guarda-chuva dos saberes,
acolhendo o saber profissional, o saber disciplinar, o saber curricular e o saber
experiencial. O saber profissional, de acordo com Tardif (2004), pode ser entendido
como um conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formagao de
professores ou durante os cursos de licenciatura, ou seja, s&o saberes constituidos a
partir da formacao inicial do professor. Ja os saberes disciplinares estao

intrinsicamente relacionados a pratica do professor a partir da sua formacao inicial e
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continuada nas diversas disciplinas ofertadas ao longo do curso de licenciatura nas
universidades, mas, em geral, estdo quase sempre ligados ao aspecto do conteudo
de ensino de sua disciplina.

Indo ao encontro dessa ideia, Charlot (2005) desenvolveu estudos que
tematizam a relagdo do saber com os estudantes, ndo especificando os saberes da
docéncia, mas a importancia dos conhecimentos que germinam da disciplina, e nessa
direcdo destaca a relevancia da disciplina, Didatica, como obrigatéria ao longo da
formagao docente. Por sua vez, Tardif (2004) descreve que os saberes curriculares
envolvem os discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais as escolas
selecionam e categorizam, definindo-os como sendo especificos do meio em que se
encontram. No caso do curriculo do Parana, esses saberes estdo divididos em
unidade tematica, objetos do conhecimento, cédigo da BNCC, objetivos de
aprendizagem, conteudos e trimestre (SEED, 2020). Assim, sdo saberes prescritos,
delimitados aos professores, que devem utiliza-los em sua pratica docente ao longo
do ano.

Ao longo da sua pratica docente, o professor desenvolve, segundo Tardif
(2004), saberes experienciais, os quais sao baseados em seu trabalho diario, sendo
oriundos da sua pratica em sala de aula e, por consequéncia, validados por meio da
sua propria pratica, levando-o, muitas vezes, a fazer, no caso do professor de
Matematica, uma transposicao didatica de certo conteudo a ser dado. Pode-se dizer,
conforme Tardif (2014, p. 39), que “os saberes experienciais sdo saberes praticos e
nao da pratica”, pois os professores primeiramente interpretam, compreendem e, a
partir disso, orientam a sua profissdo no seu cotidiano, dando significado a sua pratica
docente.

Nos seus estudos, Tardif (2004) esta sempre se questionando quais sdo os
saberes, qual é a origem dos saberes docentes, deixando claro, por fim, que o saber
do professor ndo € apenas oriundo de um unico saber estatico, ou saber inicial,
adquirido na universidade, mas trata-se de toda uma complexa interagcdo de varios
saberes, saberes plurais, constituidos ao longo da sua vida como sujeito professor,
iniciando antes mesmo da sua formacao inicial. Concorda-se com o autor quando
afirma que “um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber
profissional” (TARDIF, 2014, p. 12), pois esse saber é produto de uma troca coletiva,

complexa e, portanto, plural, resultado da interagao entre professor, estudante, pratica
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e vida, sempre com uma unica intencionalidade: a construgdo da aprendizagem do

seu estudante.

6.2 SABERES DOCENTES PROPOSTOS POR MORIN

Os saberes, na concepgao de Morin (2002, p. 17), originam-se num contexto
que envolve a reflexdo, ndo se podendo separar “o que esta tecido em conjunto”, pois

a visdo complexa desafia o pensamento que

[...] obedece a tradicdo escolar, que ordena que se reduza o complexo ao
simples, que separe o que esté ligado, que se unifique o que é multipla essa
I6gica projeta sobre a humanidade uma visdo mecanicista, quantitativa, que
dissolve tudo o que é subjetivo, afetivo, livre e inovador, torna os espiritos
cada vez mais parcelados, fragmentados ao circuito, cegos aos fenébmenos
vivos, a partir de uma causalidade linear, mecanicista e artificial.

Consoante Morin (2002), essa visao cega ainda esta muito presente na escola
e nao alimenta todas as possibilidades de reflexdo e compreensao de um juizo critico
de valor para uma visdo em longo prazo. E necessario, portanto, com urgéncia,
superar a visao inconsciente e irresponsavel, incapaz de encarar o contexto e o
complexo planetario, separando a cultura humanista da cientifica, muitas vezes
ignorando os saberes advindos da propria natureza.

Essa constatacao leva a investigar, desenvolver, aprender, pesquisar, levantar
0s saberes necessarios e que precisam ser ensinados para os alunos que precisam
estar preparados para enfrentar os desafios do século XXI. Para Morin (2002), deve
ser uma “cultura que articule, religue, contextualize o contexto e o complexo, que seja
possivel reunir e globalizar os conhecimentos”, tornando-os pertinentes e capazes de
se situar num contexto. Conforme esclarece Behrens (2013), ndo se trata da simples
soma das partes para atingir o todo, mas da reaproximag¢ao de um sistema complexo,
exigindo a relagao congruente e dinamica entre as partes.

Para tanto, € necessario que o professor, inserido numa educagao que visa a
uma cultura complexa, antes de tudo compreenda e tenha um maior entendimento da
visdo do todo, da rede, da teia, para que possa desenvolver em sua pratica
pedagodgica uma metodologia inovadora, interligando e contextualizando os saberes.
Esse processo desafiador leva a reaprender a pensar, segundo Morin (2002),
envolvendo o estudo dos sete saberes necessarios para a educacédo do futuro, a

saber: (i) as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; (ii) ensinar a condigao
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humana; (iii) ensinar a compreensao; (iv) ensinar a identidade terrena; (v) enfrentar as

incertezas; (vi) o conhecimento pertinente; (vii) a ética do género humano (Figura 22).

Figura 22 — Edgar Morin e os sete saberes.
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Fonte: A autora (2021).

Esses sete saberes propostos por Morin (2000) estdo relacionados aos sete
“buracos negros” da educagao, perpetuados de forma fragmentada até os dias atuais.
Segundo Petraglia (2012, p. 130), Morin, ao descrever os sete saberes, “procura
propor um conjunto de ‘saberes fundamentais’ a serem ensinados nas escolas”, a fim
de religar o conhecimento fragmentado. Nao se trata de conteudos a ser ensinados,
aplicados, avaliados, mas, sim, de procurar ensinar a refletir e enfrentar problemas
inerentes ao século XXI, muitas vezes considerados irrelevantes pelas escolas, como
conviver, compartilhar, aprender a pensar, refletir, compartilhar, cooperar, transformar
as inumeras informag¢des em conhecimento pertinente ao momento vivido. Portanto,
ao entender que os sete saberes vieram com o intuito de unir o que esta fragmentado,
é pertinente olha-los sob a optica do pensamento complexo, que propde a uniao dos
multiplos aspectos presentes no universo.

Edgar Morin foi escolhido pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) para tratar de assuntos pertinentes a

educacao do futuro, como a transdisciplinaridade. Ao descrever os sete saberes,
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Morin (2000) procura deixar a ideia de que existe um conhecimento pertinente ao ser
humano, o qual deve ser despertado, como também alerta sobre as cegueiras que
permeiam os conhecimentos, levando muitas vezes o sujeito a ilusdo, como mostrado

na Figura 23.

Figura 23 — As cegueiras do conhecimento.
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Fonte: A autora (2020).

O primeiro saber descrito esta relacionado ao conhecimento, que, segundo
Morin (2002), é marcado como o primeiro buraco negro, representado muitas vezes
pelas escolas como uma tradugao seguida de uma reconstrugao. Conforme o autor,
mesmo que as escolas tenham como funcéo primordial ensinar o conhecimento, os
docentes em geral ndo se detém a elaborar o seu verdadeiro significado, nem na
importancia dessa palavra, conhecimento. O que as pessoas acreditavam ser um
conhecimento verdadeiro e certo no século passado, de acordo com Morin (2002),
eram apenas ilusdes, pois o erro e a ilusdo tornaram-se problemas pontuais na
construgao da aprendizagem, do proprio processo de constru¢gdo do conhecimento.

Exemplificando, ao ler um texto, o leitor projeta as necessidades pessoais sobre
as proprias percepgoes, até transforma-las, para adequar a sua visao, para nortear
sua fala. No entendimento de Morin (2000, p. 19), “o conhecimento ndo é um espelho
das coisas ou do mundo externo”, mas uma percepg¢ao inacabada, uma traducao e
reconstrucdo de uma leitura sobre as palavras, que atende a concepg¢édo de um
paradigma preexistente, impregnado dos mais diversos sentidos.

A visdo paradigmatica, conforme Morin (2002), atende a um principio légico que
influencia a visao de mundo que une conceitos primordiais. Portanto, deve-se construir
esse conhecimento a partir de um paradigma que reune o biologico e o cultural de um

sujeito, mostrando que ha um circuito ininterrupto entre ambos, sem reparticdes, sem
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mutilacées, denominado paradigma da conjungdo, opondo-se ao paradigma da
disjuncéo, que separa e mutila. Trata-se do paradigma da complexidade, necessario
para a construgéo do conhecimento pertinente do século XXI.

Diante disso, o propdsito do primeiro saber descrito por Morin (2000, 2002) esta
em fazer com que a educagao mostre que todo conhecimento aceita a possibilidade
de erro, direcionando para as suas raizes e causas, fundamentadas numa
causalidade nao linear que responde sempre as aspiracbes humanas, com as
multiplas possibilidades de uma tradugéo feita pela ilusdo humana. Segundo Behrens
(2000), esta na capacidade de uma educagao que abandone o ensino repetitivo, que
tem como principal intencionalidade o decorar para reproduzir o conhecimento.

Conforme a autora, é necessario primeiro “depurar e elaborar” a informacéao
para que, assim, ela se torne um verdadeiro conhecimento pertinente; para tanto, é
importante ensinar a pertinéncia do conhecimento, ensinar ndo somente as partes e,
sim, o todo religado as partes. Diante disso, entende-se que as cegueiras do
conhecimento: o erro e a ilusdo estdo diretamente ligadas ao segundo saber, o

conhecimento pertinente (Figura 24).

Figura 24 — O conhecimento pertinente.
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Fonte: A autora (2020).

O conhecimento pertinente € conhecido como o segundo buraco negro,
segundo Morin (2002). Um conhecimento n&o é pertinente s6 porque contém uma
enorme quantidade de informagdes, o problema nao esta na quantidade de
informacbdes e, sim, na organizagcao e selegcdao dessas informacgdes, que serao

transformadas em conhecimento.



138

Este saber estd fundamentado numa atitude de situar a informagdo num
contexto global, geografico e historico, pois a contextualizagdo tornara sempre o
conhecimento pertinente e ndo um saber fundamentado en uma sofisticagao; esse &
o motivo de se praticar a transdisciplinaridade.

Para Morin (2000, p. 33), “a era planetaria necessita situar tudo no contexto e
no complexo planetario, pois 0 conhecimento do mundo como mundo”, como um todo
e ndo em partes, € fundamental, tornando-se ao mesmo tempo “intelectual e vital”.
Tem-se, assim, a urgéncia de ensinar um conhecimento que seja a0 mesmo tempo
analitico e sintético, que acolha as partes religadas ao todo e o todo, as partes,
formando um circuito de acao, reacao e retroacao entre as partes e o todo.

Conforme Morin (2000), trata-se de um saber que se tornou um problema
universal e deve ser confrontado com a educacao do futuro, pois surgem indagagdes
cada vez mais profundas, de um lado, criando abismos, fragmentando e
compartimentando os saberes e, de outro, isolando os verdadeiros problemas
mundiais, terrestres e planetarios, que sdo problemas de todos os habitantes do
planeta.

Ensinar a condicdo humana € o terceiro buraco negro, segundo Morin (2002);
em nenhum momento ou lugar na educagao, a identidade do ser humano é ensinada,
pois em geral esta completamente separada, disjunta, ausente do processo formativo

da humanidade (Figura 25).

Figura 25 — Ensinar a condicdo humana.
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Fonte: A autora (2020).
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As areas de conhecimento encontram-se separadas umas das outras, advém
de diferentes naturezas e apresentam-se disjuntas, ou seja, como natureza bioldgica,
social e individual, tudo se encontra separado. Nesse sentido, € primordial o ensino
centrado na condigdo humana, pois, segundo Morin (2002, p. 87), “n&0 somos um
espelho do universo, porque ultrapassamos a natureza, todo universo encontra-se
contido em nds, o que se desenvolve exterior, estranho a nds, permite conhecermos
este universo o qual habitamos”; dessa forma, somos responsaveis, coautores nesse
processo de conhecimento da verdadeira complexidade que é o ser humano.

Para Morin (2000), o conhecimento da verdadeira complexidade humana sé
pode ser pensado diante da relacdo entre unidade e multiplicidade, parte e todo, pois
o conhecimento da condicdo humana ndo se basta a partir do conhecimento das
ciéncias, tendo em vista que a literatura e o romance também desempenham um
grande papel na constru¢éo do conhecimento.

Outro exemplo dado pelo autor sdo os sentimentos, como o amor, ciumes,
magoas, que sao subjetivos, ndo sdo exatos, ndo havendo explicagdo ou
quantificagcdo plausivel pelas ciéncias, pois esses saberes falam de vidas e de
histérias, sdo concepgdes complexas do ser humano, justificando-se o estudo da
condigdo humana na religagao dos saberes. Nesse sentido, Morin (2002) leva a refletir
paralelamente sobre a alternancia constante entre prosa e poesia, indicando que a
prosa da o tom ao sentido de sobrevivéncia e a poesia da o tom para essa
sobrevivéncia.

A era planetaria € o quarto buraco negro, sendo conhecida como tempos
modernos, segundo Morin (2002). Ensinar a identidade terrena (Figura 26) tem como
objetivo a tomada de consciéncia sobre todo o desenvolvimento e movimento
histérico, como também aprender a refletir sobre a crise planetaria vigente. Conforme
Morin (2002), muitas vezes vive-se sem compreender 0 que ja se viveu; hoje, todos
0s processos se desenvolvem dificultando uma compreensao de mundo, porém, se
nao se pode compreendé-lo, € necessario confronta-lo com uma visdo de todo, que

une e nao disjunta e mutila. Como se apresenta na figura 26.



Figura 26 — Ensinar a identidade terrena.
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Fonte: A autora (2020).
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Figura 27 — Enfrentar as incertezas.

O guinto

saber
O quintoe . /" Enfrentar ™.,
buraco ) |'\ as )
negro \_ Incertezas
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No entendimento de Morin (2000), no fim do século XX e inicio do século XXI,
0 que era conhecido como era planetaria e era da mundializacdo passou a ser

entendido como era digital, na qual o sujeito € absorvido pelas inumeras redes de

A educagéo, portanto, € ao mesmo tempo o antigo e o novo, passado e futuro,
encontrando-se no nucleo dessa missao. Segundo Morin (2000), deve-se conduzir a
educacgao partir de uma tomada de consciéncia, sinalizando o destino da espécie

humana, individual e coletivo, social e histérico, caracteristicas de um enraizamento

Aprender a enfrentar as incertezas € o quinto buraco negro na educacao
(Figura 27).
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Vive-se num mundo mecanicista, no qual o determinismo é defendido na
ciéncia moderna, que passou a ignorar a incerteza. A histéria humana vem mostrando
bifurcagdes historicas, pontuadas por fendmenos diversos que nao podem ser
entendidos de forma disjunta e linear, como, por exemplo, os tempos de guerra, 0s
quais acentuam as incertezas.

Segundo Morin (2002), ha necessidade de ensinar os fundamentos das
incertezas pela educacgao, pois uma das maiores conquistas da consciéncia humana
€ a aquisicdo do desconhecido. Hoje, mais do que nunca, crescem as incertezas em
relacdo nao so ao futuro, mas ao presente, incertezas reveladas pela globalizagdo ou
pela “mundializagao”, em todos os setores.

De acordo com Morin (2000), os séculos precedentes acreditavam num futuro
repetitivo ou promissor, porém deve-se ter consciéncia de que o futuro € uma aventura
desconhecida, o passado é o agora e o futuro, como o presente, torna-se um
constante momento de ir e vir imprevisivel. Dessa forma, para uma educagao do
presente, ao considerar que o futuro € o agora, a incerteza ndo pode faltar na
formagao do docente, bem como do discente. Conforme Morin (2000, p.78), o “calculo
com o seu resultado pode ter efeito de certeza em curto prazo”, no agora, porém seus
efeitos em longo prazo sao incertos, imprescindiveis, tornando o provavel improvavel
e a certeza incerteza.

A compreensdo humana é o sexto buraco negro na educacgéo (Figura 28).
Conforme Morin (2002), é necessario, antes de tudo, entender as diferencas entre

ensinar e explicar.

Figura 28 — Ensinar a compreensédo humana.
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Fonte: A autora (2020).

Ensinar a compreensdo humana tornou-se o principal saber, segundo Morin

(2012), a ser ensinado na educacgao, pois o simples fato de compreender determinado
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assunto ndo se resume a um simples explicar; explicar esta relacionado a objetivar,
enquanto a possibilidade de compreender amplia o entendimento de algo a varios
angulos de um mesmo problema.

Outro ponto importante sinalizado pelo autor esta no fato de que em nenhum
momento se insere nas discussdes na escola este saber, pois, em geral, ndo se ensina
a importancia de compreender o outro, por meio da empatia ou pelo se projetar sobre
o outro, se colocar no lugar do outro.

A respeito, Morin (2012) faz menc¢do ao filésofo Hegel, que procura alertar
sobre um olhar para o todo de um sujeito, de uma personalidade, e ndo apenas para
o ato negativo que um individuo venha a cometer.

Para compreender o outro, € necessario primeiro compreender a si mesmo,
sendo fundamental, assim, o exercicio do autoconhecimento, como uma necessidade
interna; conforme Morin (2002), o progresso humano nao pode ser imaginado sem o
progresso da compreensao de si e do outro.

A antropoética, a ética em escala humana, € o sétimo buraco negro (Figura
29).

Figura 29 — A ética do género humano.
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Fonte: A autora (2020).

A sociedade é formada por seres humanos, que se apresentam com suas
culturas, saberes, normas e leis; portanto, a sociedade, ndo existiria sem as suas
interacdes e retroagdes, tornando-se complexa e antagdnica. Para ensinar a ética do
futuro, é preciso considerar, conforme Morin (2000), uma cadeia de trés termos:

individuo — sociedade — espécie (Figura 30).



143

Figura 30 — Base para se ensinar a ética do ser humano.
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Fonte: A autora (2021).

A antropoética, segundo Morin (2000, p. 93), presume uma assertiva

consciente de:

e assumir a condicdo humana: individuo — sociedade — espécie;
e alcancar a humanidade em nds mesmos na nossa consciéncia;
e assumir o destino humano.

Essa ética, de acordo com Morin (2002), deve ser vista como um comego de
perspectiva de civilizar a Terra, o individuo, como também como nucleo central pelo
qual se dara o inicio do conhecimento ou a proposi¢cao para iniciar a reforma do
ensino.

Os saberes descritos por Morin (2000, 2002, 2012) vao ao encontro desta
pesquisa, uma vez que o autor sinaliza um processo de ensino e aprendizagem
voltado a um novo pensamento, para a compreensao do verdadeiro conhecimento
humano, das possibilidades do erro, da incerteza, dos infortunios planetarios
constituidos por uma forte identidade ética do sujeito. Portanto, ao se pensar em
reforma do pensamento para religar esses sete saberes ou buracos negros, o ensino,
bem como a formacido do professor, deve caminhar em direcdo ao pensamento
complexo.

Para dar continuidade a este capitulo, entendeu-se ser necessario descrever
paralelamente e ndo disjuntamente os saberes propostos por Freire (1996, 2011),

como construtos aos saberes necessarios para a acéo docente.
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6.3 SABERES DOCENTES PROPOSTOS POR PAULO FREIRE

Com o intuito de ilustrar este caminho, a Figura 31 traz os saberes necessarios

a pratica educativa.

Figura 31 — Reflexdes docentes de Freire.
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Fonte: A autora (2021).

A perspectiva tedrica do pensamento de Morin (2000, 2012) sobre os saberes
necessarios a educagao vai ao encontro de Freire (2011), uma vez que ambos o0s
autores levam o professor a refletir e pensar criticamente sobre suas praticas, com o
intuito de rever o seu ensinar a partir de uma continua reflexao sobre suas praticas.

Na visdo de Freire (1969, p. 132), tanto “educadores-educando, educando-
educadores midiatizados pelo mundo, exercem sobre eles uma reflexdo cada vez
mais critica, inseparavel também de uma agdo cada vez mais critica”. Portanto, torna-
se cada vez mais necessario refletir sobre praticas e metodologias, uma vez que nao
basta ter um conhecimento profundo sobre determinado assunto, € preciso conhecer,
compreender, articular esse conhecimento com a realidade, com as diversas relagdes
que a envolvem, como as dimensdes sociais, histéricas e politicas.

Em Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Freire
(1996, 2011) descreve suas ideias e experiéncias ocorridas ao longo de sua jornada,
com idas e vindas entre teoria e pratica. Os saberes propostos, além de ser
indispensaveis as praticas docentes, conversam com o pensamento complexo de

Morin (2000, 2002), convergindo, unindo, religando-se.

6.3.1 Freire e a incerteza: refletir, questionar, desenvolver a curiosidade

O pensamento complexo envolve o principio da incerteza, com destaque para
um dos fundadores da mecéanica quantica, o fisico Werner Heisenberg, decidido a

demonstrar a fragilidade da I6gica exata, a explicitar a existéncia da contradigdo, como
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também que a ciéncia pode estar desprovida de certezas absolutas ou, como
descreve Morin (2000, 2002), deve-se ensinar e despertar a incerteza.

No mesmo caminho, Freire (2011, p. 29) afirma que “ndo estamos certos de
nossas certezas”, demonstrando claramente que a incerteza € uma contradi¢cao

necessaria; em suas palavras,

[...] na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes pense errado, €
quem pode ensinar a pensar certo. E uma das contradicdes necessarias a
pensar certo é nao estarmos demasiados certos de nossas certezas. Por isso
€ que o pensar certo, ao lado sempre da pureza e necessariamente distante
do puritanismo, rigorosamente ético e gerador de boniteza, me parece
inconciliavel com a desvergonha da arrogancia de quem se acha cheia ou
cheio de si mesmo.

Ao abordar a importancia de se questionar sobre o pensar certo, Freire (2011)
procura propor que € tdo somente a propria racionalidade humana que vai permitir a
racionalizacao; dessa forma, o docente, ao refletir e se questionar, pratica a ética e a
boniteza de sua racionalidade humana, como também desenvolve o exercicio de
aceitacao do erro, que muitas vezes caminha com a pratica de pensar certo,
despertando, assim, a curiosidade.

Quando o autor menciona a curiosidade como saber necessario, esta
destacando a inquietagdo indagadora, ou seja, a busca incessante do docente em
estar em constante aprender, o “desvelamento” de algo, como procura de
esclarecimento, tornando essa curiosidade algo inerente, um fendmeno vital (FREIRE,

2011).

6.3.2Freire e o conhecimento: do saber pessoal ao global, da contextualizagdo a

transdisciplinaridade

Conhecimento, conhecedor e a pratica da transdisciplinaridade. Essa unido é
muito descrita por Morin (2000) e Freire (2011), que s&o unanimes, conversam entre
si e afirmam a necessidade de incitar os multiplos saberes de mundo do conhecedor
a partir da contextualizagao da transdisciplinaridade.

No entendimento de Morin (2000, p. 36), “0 conhecimento, ao buscar construir-
se com referéncia ao contexto, ao global e ao complexo, deve mobilizar o que o
conhecedor tem de mundo”, ou seja, buscar o conhecimento inerente a cada

conhecedor, ndo descartando a identidade, conhecimento que cada conhecedor
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carrega consigo. Na mesma linha, Freire (2011, p. 31) indica que os saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria ndo devem ser descartados,

questionando:

[...] Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas
da cidade descuidada pelo poder publico para discutir, por exemplo, a
poluicdo dos riachos e dos cérregos e os baixos niveis de bem estar das
populacdes, os lixdes e os riscos que oferecem a saude das gentes.

Nessa linha tragada pelos autores, ambos entendem como necessario para a
construcdo do conhecimento considerar todas as dimensbes humanas, como as
biolégicas, afetivas, racionais, sociais, éticas, pois, conforme Morin (2000), deve-se
conceber a espécie humana de forma multipla, ampla, complexa, do contexto ao

global.

6.3.3 Da compreensdao a ética do sujeito

Uma das principais tecnologias desenvolvidas pelo homem é a linguagem, nao
somente pela necessidade de poder se relacionar, expressar-se, mas de conviver com
o outro, como pertencentes e construtores de uma sociedade. Contudo, no simples
fato de expressar as préprias ideias, 0 homem esta também, muitas vezes, sujeito a
erros de interpretagcdo. Segundo Morin (2000, p. 94), o simples fato de comunicar,
transmitir algo de forma descomplicada, “ndo garante o de compreender”, sendo
necessario muito mais. Nas palavras dele, a compreensdo humana vai além da
simples comunicacgao, ultrapassa os pequenos detalhes desse comunicar.

Para que haja a verdadeira compreensao do receptor, € necessario também
um gesto de empatia, de colocar-se no lugar do outro. Observa-se, aqui, uma
unicidade entre o quarto saber de Morin (2001) com o saber de Freire (2011, p. 110),
quando este comenta que “ensinar exige saber escutar”, exige também que o outro
tenha a disponibilidade permanente atenta a fala do outro, do sujeito receptor do
dialogo, estar aberto a escuta ativa, ou seja, € importante e necessario saber escutar.
Para Freire (2011, p. 111), “o educador que escuta aprende a dificil licdo de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”, que
nao pode ser impositiva ou com uma intencionalidade autoritaria.

Freire (2011), ao falar da importancia do ato de saber escutar, vai ao encontro

de Morin (2000), descrevendo que tal importancia vai muito além da capacidade
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bioldégica de ouvir, pois se concebe este saber como prerrogativa ao exercicio da
humildade, da alteridade, tanto na fala do emissor quanto na escuta ativa do receptor;
comunicar-se “com”, para que haja a compreensao pertinente de ambas as partes e,
assim, construa-se o caminho para alcangar o conhecimento.

Outro saber descrito por Freire (2011), em sintonia com Morin (2000), esta
relacionado a pratica da ética. Para Morin (2000), a educagao nao pode desconsiderar
o carater ternario da condicdo humana: individuo, sociedade e espécie, a
“antropoética”. Para ele, “a ética ndo poderia ser ensinada por meio de licdes de moral.
Deve formar-se na mente como base na consciéncia do que humano &¢” (MORIN,
2000, p. 17), antropoético, sujeito, espécie e sociedade.

Na mesma diregdo, Freire (2000, p. 92) comenta que nédo “‘me € possivel
separar em dois momentos o ensino dos conteudos da formagdo ética dos
educandos”. Entende-se, portanto, ser indissociavel a compreensao de um conteudo
do exercicio da ética, tornando este saber indispensavel a pratica docente.

Ao concluir temporariamente a partir dessas reflexdes, brotam na imaginagao
“algumas” conclusdes: o saber docente constrdi-se a partir da constante pratica
reflexiva; a importancia da escuta ativa com o discente; o saber se constrdi no coletivo;
o conhecimento n&o se desenvolve pela transferéncia; o docente ndo pode perder sua
inquietacdo indagadora; nao existe professor sem estudante; o docente esta em
constante construgdo progressiva, entendendo-se como um ser inacabado,

construido historicamente.

6.4 SABERES DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Os saberes docentes sdao um conjunto de saberes que fundamentam,
constroem e reconstroem a pratica pedagogica do professor a partir de uma unica
intencionalidade: o desenvolvimento da construgdo do ensino e aprendizagem do
estudante. Seguindo esse entendimento, os saberes docentes do professor de
Matematica para o século XXI exigem algumas mudangas, precisando passar por
novos caminhos, bem como ter novas perspectivas para o desenvolvimento da pratica
docente, presencial ou virtual.

Varios autores refletem a respeito, como Tardif (2004, 2018), Gauthier (1998),
Fiorentini (2006), D’Ambrdsio (2017), pesquisadores da educagdao e ensino da

Matematica, entre outros.
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No entendimento de Fiorentini (2006), para ser professor de Matematica, é
necessario, como um dos saberes mais importantes, a qualificacdo, ou seja, ter o
dominio conceitual de sua area, o qual se desenvolve desde o compreender de como
se estrutura a matematica, a educacdo matematica, além de promover a
aprendizagem dos estudantes por meio de praticas pedagogicas.

Segundo Tardif (2004, 2018), os saberes docentes séo plurais, ou seja, séo
formados pela unido dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais, fazendo
com que essa composicdo, além de subjetiva, temporal, se faga ao longo da formagao
e experiéncia como docente, sendo multipla, diversa, heterogénea. Ainda, conforme
Tardif (2018, p. 32), os saberes docentes podem ser comparados a um “estoque de
informagdes tecnicamente disponiveis, renovadas e disponibilizadas”, ou seja, os
saberes ndo sintetizam a mera pratica da transmisséo e reprodu¢ado do conhecimento
disponibilizado, mas sdo a comunhao dos diferentes saberes, como o saber digital,
que vem sendo exigido da pratica docente ao longo da ultima década. Para o autor, o
saber-fazer passou a exigir do docente uma maior interagdo com os saberes
tecnoldgicos digitais, alinhados as suas praticas, metodologias e instrumentos.

Ja de acordo com D’Ambrésio (2017), para o ensino do século XXI, é
necessario haver uma mudanca para a construgcdo desses saberes, portanto na
formagao docente, que deve ser compativel com a contemporaneidade, promovendo
praticas educativas integradas a resolugcado de problemas. Nas ideias matematicas,
podem ser interligadas a cultura da etnomatematica, as tecnologias digitais e a
praticas pedagdgicas ativas, ndo focando apenas nos conteudos desinteressantes,
fechados e obsoletos.

Diante disso, entende-se que, para a construgdo dos saberes docentes do
professor de Matematica para o século XXI, sdo necessarias algumas mudangas, as
quais precisam passar por novos caminhos, bem como ter novas perspectivas para o
desenvolvimento da pratica docente, que pode ser oferecida de forma presencial ou

virtual, alinhada as novas tecnologias digitais.
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7 CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS PARA COMPOR A TESE

Este capitulo tem como intuito descrever o caminho metodoldgico tragado para
desenvolver esta tese, iniciando com a escolha da abordagem, apresentando e
descrevendo o design e universo da pesquisa, os momentos de formagao continuada
e seus participantes, os professores de Matematica e Ciéncias, bem como os
instrumentos de coleta de dados e, por fim, a anélise dos dados. E oportuno salientar
que esta pesquisa se constituiu de varios momentos inesperados, com multiplos fios
condutores ao longo desses quatro anos, um verdadeiro ir e vir.

Para a realizagcdo de uma pesquisa, € necessario primeiramente ter um
entendimento do que € pesquisa, para que assim se possa tracar um caminho que
venha a dialogar com seu objeto, objetivo e tedricos em diferentes momentos e
contextos, permitindo uma reflexdo sobre os diversos encaminhamentos
metodoldgicos e epistemoldgicos propostos, ndo como um método fechado e
disjuntivo, mas como uma metodologia aberta, qualitativa. Segundo Araujo (2007),
essa abordagem metodoldgica qualitativa deve ser dinamica, recursiva, nao linear,
implicando “um pensamento aberto ao inesperado, ao desconhecido, ao acaso’,
porém sem deixar de responder a sua problematizacdo; assim, se apresenta no
Apéndice A o quadro-resumo com todo o design da tese.

Para a fundamentagcao epistemolodgica e analise, fundamenta-se em tedricos
como Morin (2000, 2016), Severino (2007), Trivifos (2013), Bardin (2011), Minayo
(2000), Stake (2011), entre outros.

7.1 PRIMEIROS PASSOS TRILHADOS: ABORDAGEM DA PESQUISA

Inicia-se esta segdo com a pergunta: o que se precisa saber para iniciar a
pesquisa? Sabe-se que pesquisa € o0 conjunto de atividades que tém como
intencionalidade a descoberta de novos caminhos para a resolucéo de determinado
problema. Para D’Ambrdsio (2010), no prefacio do livro Metodologia de pesquisa
qualitativa, a pesquisa € inerente a acao, a qual € inerente a vida, inerente a
sobrevivéncia do ser humano.

Ou seja, intrinseca, pertinente a uma sociedade, a uma comunidade e aos
sujeitos que nela habitam; logo, entende-se pesquisa como o caminho e a chegada

de uma nova inquietacdo a uma instancia cientifica, literaria, artistica, entre outras.
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Segundo D’Ambrdésio (2010, p. 18), uma das justificativas para elaborar uma
pesquisa esta em “realizar uma satisfacao da curiosidade do pesquisador”, porém,
diante de uma realidade tdo complexa pela qual a sociedade passa, por inumeros
questionamentos que surgem a cada instante, adotou-se, para trilhar esta tese, como
metodologia a abordagem qualitativa, com fundamentacdo epistemoloégica no
pensamento complexo e transdisciplinar de Edgar Morin.

Conforme Severino (2007), uma tese de doutoramento é considerada o tipo
mais simbolico, emblematico de um trabalho cientifico monografico, devendo tratar de
um tema unico, exigindo uma pesquisa prépria da area cientifica em que se situa, com
instrumentos metodoldgicos especificos. Essa pesquisa, segundo o autor, pode ser
tedrica, documental, de campo, experimental, filoséfica, sempre versando sobre um
tema unico, no caso desta tese, o que liga, completa e envolve o pensamento
complexo. Ainda para o autor, uma tese deve colocar e solucionar um problema que
envolve perguntas e pode convencer os leitores mediante a apresentacédo de razdes
fundadas na evidéncia dos fatos e na coeréncia do raciocinio logico.

Corroborando o autor, um dos momentos mais importantes de uma pesquisa,
segundo Borba (2010), estd na elaboragdo de uma pergunta, pois, a partir dela,
diretrizes, fundamentos e caminhos sao estabelecidos para desenvolver a pesquisa.
Alinhado a esse entendimento, Araujo (2002) afirma que o processo de gestacao de
uma pergunta pode ser comparado a uma bussola ou gps, que se mantém oculto por
um tempo ao longo da pesquisa, porém, mesmo oculto, continua dando pistas,

caminhos ou rotas a ser trilhadas.

7.1.1 Abordagem qualitativa

Como ja exposto, para trilhar o caminho desta tese, adotou-se a abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, por se mostrar adequada a problematizacao
proposta. Segundo Trivifios (2013, p. 128), a pesquisa qualitativa “tem o ambiente
natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento-chave”,
supondo o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente, no caso desta
tese, a partir da participacao e criagao de formagdes desenvolvidas ao longo de 2019,
2020 e 2021.

Ja no entendimento de Ponte (1994), a abordagem qualitativa possui uma

maior probabilidade de gerar conhecimentos que venham a ter como intuito a melhoria
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do ensino, no caso desta tese, as praticas diferenciadas advindas da formacao
continuada do professor de Matematica.

Alinhado a esse raciocinio, Minayo (2000, p. 21) afirma que a pesquisa
qualitativa responde a questdes muito particulares com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado, trabalhando com um universo de “significados, motivos,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagcdes e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo das
variaveis”. Seu foco, dessa forma, € o participante da pesquisa, no caso, o professor
de Matematica do Ensino Fundamental.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a origem da abordagem qualitativa data do
século XIX, em pesquisas do campo da sociologia. No entendimento dos autores, as
pesquisas que utilizam abordagens qualitativas possibilitam informacdes mais
descritivas que priorizam os significados dados as ac¢des. Alertam que, ao desenvolver
uma pesquisa com abordagem qualitativa, se deve ter o cuidado de manter as

caracteristicas expressas na Figura 32.

Figura 32 — Caracteristicas da abordagem qualitativa.

Na pesquisa qualitativa a fonte direta de dados é
o ambiente natural, constiuindo o investigador
— como instrumento principal;

— Ainvestigacio qualitativa é descritiva;

Os pesquisadores interessam-se mais pelo
— processo de desenvolvimento da pesquisa;

O significado é de importancia vital na
— abordagem qualitativa;

Os pesguisadores procuram analisar seus dados
— levantados de forma indutiva.

Fonte: A autora (2021).

Conforme Bicudo (2010, p. 101), o qualitativo “tem como sentido, no senso
comum, o contrario de quantitativo”; um fala sobre qualidade, focando o subjetivo,
opinido sobre o sentido de ser das coisas do mundo, passivel de compreender e expor

todo o universo de sensagdes e opinides, enquanto o outro quantifica os aspectos
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objetivos sobre essas mesmas coisas em geral, tornando-se passivel de medir, de
quantificar.

Ainda, o qualitativo engloba nog¢des a respeito de percepg¢des de semelhangas
e diferencas de aspectos comparaveis de experiéncias, como, por exemplo, os
saberes e concepgdes pedagogicas dos docentes, no caso desta tese, professores
de Matematica, entendendo-se que a nogao de quantidade nao seria aplicavel, uma
vez que, segundo a autora, faltariam precisao e objetividade, dificultando a resposta
a pergunta desta tese.

Por outro lado, Demo (2009) relata que todo fenbmeno qualitativo é dotado
também de faces quantitativas, nao existindo dicotomia, tornando-se, portanto, faces

diferenciadas e ao mesmo tempo complementares do mesmo processo de pesquisa.

7.1.2 Abordagem qualitativa do tipo estudo de caso

O estudo de caso é considerado uma das abordagens mais utilizadas nas
pesquisas cientificas, colocando como determinante o papel do pesquisador, pois,
além de enfatizar seu carater descritivo, tem preocupagdo com o0 processo
desenvolvido, ndo apenas com os resultados e o produto, mas com o predominio da
analise indutiva e a busca do significado das construgbes e inferéncias dos
participantes, no caso desta tese, os professores de Matematica do Ensino
Fundamental.

Segundo Ponte (2006), o estudo de caso tem forte tendéncia sobre a
investigacdo em educacado matematica, constituindo-se como uma abordagem muito
comum em paises como Brasil e Portugal, sendo muito usado em projetos como
dissertacdes e teses, tratando-se de uma abordagem com grandes potencialidades.
Ainda conforme o autor, o estudo de caso tem como objetivo compreender com
profundidade o “como” e os “porqués”, destacando ao longo da pesquisa desenvolvida
suas caracteristicas, bem como intensificando sua identidade.

Conforme Yin (2010), o estudo de caso permite que os investigadores retenham
as caracteristicas significativas dos eventos da vida real. Ja no entendimento de Ludke
e André (1986, p. 20, grifo do autor), “o estudo de caso é o estudo de um caso”, que
deve ser bem claro e delimitado para que, ao longo do percurso da pesquisa, o leitor
entenda claramente todos os passos trilhados, tornando-se esse processo distinto de

outros similares. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa, ao alinhar-se a essa
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metodologia, faz com que o investigador mergulhe e aprofunde-se na cultura do meio
dos saberes e da identidade dos participantes que ira pesquisar, observando
atentamente tudo que ocorre no campo pesquisado.

Ao ter o conhecimento de que a pesquisa qualitativa n&o prioriza questdes
quantificaveis, mas também nao ignora as contribuicdes de dados, pois vai a busca
da compreensao de fendmenos a ser levantados e pesquisados, compartilha-se com
o pensamento de Aristoteles (2019), que em suas observagdes procurava a
compreensao do mundo que estava a sua volta.

E oportuno lembrar que esse fildsofo dava especial atencéo aos estudos a partir
das observacodes, valorizando a percepcao dos sentidos, demonstrando profundo
interesse no todo, ou seja, em tudo que o rodeava. Diante do exposto, a Figura 33 traz
a contribuicao de Ludke e André (1986), destacando as principais peculiaridades de

um estudo de caso.

Figura 33 — Caracteristicas do estudo de caso
ESTUDO DE CASO
Os estudos de caso visam a descoberta;

Enfatizam a interpretacdo em contexto;

Revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagtes naturalisticas;

Usam uma variedade de fonte de informacéo;

Buscam retratar a realidade de forma completa e profunda;

Procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vistas presentes
numa situagao social;

Os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que
relatorios de pesquisa.

Fonte: Adaptado de Ludke e André (1986).

O estudo de caso, portanto, vai além da observacao detalhada de um contexto
ou de um acontecimento especifico, no caso, o processo de formacao on-line do

professor de Matematica.
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7.2 RELATANDO AS FASES DA PESQUISA

Com esse entendimento, na sequéncia sao descritas as cinco grandes fases
desta pesquisa, bem como de que forma foi trilhado e desenvolvido o processo de
formacéao continuada, presencial e on-line.

Esta tese tem a intengao de ir além, transcender a visao cartesiana, acolhendo
0 pensamento complexo a partir de uma educagao pds-pandemia, uma formacao na
e para a era digital, com o intuito de levantar e alcangar uma proposta metodoldgica
inovadora, ativa, que contemple novas metodologias de aprendizagem, com uma
atmosfera de colaboracao e cocriagcdo. Com esse entendimento, Nicolescu (1999)
relata que, para superar a visao cartesiana na educacgao, € necessario distanciar-se
da racionalidade técnica, oferecida por um aprendizado formal, procurando
transcender a sua subjetividade ao longo do processo de construcdo do ensino e
aprendizagem.

Para superar esse ensino cartesiano, reducionista, o professor deve valorizar
nao apenas os conteudos formais a ser ensinados, mas também os emocionais,
voltando seu olhar para praticas e metodologias de forma harmoniosa, humana,
concebendo o estudante na sua totalidade, considerando a inteireza do corpo e do
sentimento no processo de ensino e aprendizagem.

Com essa visao de compreensao do todo e ndo apenas das partes, o Quadro

3 representa o plano ou estratégia de agao desta tese.



PROBLEMA

* Quais
elementos sao
fundamentais
para a
construgéo de
uma proposta
de formagao
continuada nas
modalidades
online, com o
suporte de
tecnologias
digitais,
oferecida junto
a professores
de Matematica
do Ensino
Fundamental,
com vistas a
apresentar os
saberes que
envolvem o
paradigma da
complexidade?

Quadro 3 — Plano de agao para desenvolver a pesquisa.

OBIJETIVO
GERAL

 Evidenciar
contribuicées
dos
professores
de
Matematica
do Ensino
Fundamental
que
frequentaram
a formagéo
continuada on-
line, proposta,
em especial,
levantando
construtos
que atendem
ao
pensamento
complexo e
as
transformago
es nas suas
praticas
pedagdgicas.

OBIJETIVO
ESPECIFICO

1— Pesquisar as
concepgbes
conservadoras e
inovadoras que
caracterizam o
ensino da
matematica, em
especial, as que
afetam os
professores da
Educacgao Basica no
Ensino
Fundamental ;

2 — Evidenciar as
concepgobes sobre
os paradigmas
inovadores na
docéncia;

3 — Levantar
contribuigbes dos
professores que
trabalham com
novas tecnologias
digitais numa visao
critica em suas
praticas
pedagogicas;

4 — Descrever 0os
construtos e saberes
que acolhem a visao
da complexidade
para subsidiar a
acdo docente dos
professores de
Matematica numa
visdo inovadora;

5 — Apontar
construtos e saberes
para uma
metodologia no
ensino da
Matematica que
acolha o paradigma
da complexidade e a
visao
transdisciplinar.

Fonte: A autora (2021).

METODOLOGIA FASES DA PESQUISA

*1° FASE: Formagéao
advinda das
repercussoées dos
resultados obtidos
apos a primeira
avaliagao,
denominada PROVA
PARANA em 2019;

*2° FASE: Relato dos
professores para uma
Formacgao online a
partir da criagdo de
uma sala de aula no
Google Classroom,
aberta em 2020
denominada:
“Paradigmas da
Complexidade:
caminhos para uma
formagéo online”;

*3° FASE:
Levantamento do
Estado da arte.;

*4° FASE: Cocriagdo
da Formag&o Online
do grupo de pesquisa
PEFOP;

*5° FASE: Avaliagao
dos resultados.
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INSTRUMENTOS
UTILIZADOS

* Revisao de
literatura

*Observagao

*Questionario com
perguntas abertas

*Coocriagdo
Formagéo Online
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7.2.1Fases trilhadas da pesquisa: inicio da tessitura

A primeira fase realizou-se a partir da observacao e descricao de oficinas para
os professores de Matematica inscritos na modalidade presencial, ao longo do ano de
2019. Para essas oficinas, foram convidados professores de Matematica da rede
estadual de ensino da regido de Curitiba, contando com 36 docentes de um universo

de mais de 800 professores do Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio.

A segunda fase teve inicio em abril de 2020, paralelamente a pandemia de
Covid-19, agora na modalidade on-line. Para essa formacéao, foram convidados todos
os professores envolvidos no universo da primeira fase, porém participaram desta
primeira edigdo on-line apenas 15 professores de Matematica e trés de Ciéncias. Para
a realizagdo desta fase, foi aberta uma sala de aula no Google Classroom,

denominada “Paradigmas da complexidade: caminhos para uma formagao online”.

A terceira fase deu-se com um levantamento de pesquisas, que contribuiu para
a sistematizagao e construgao do estado da arte. Devido ao momento pandémico, os
professores foram desafiados a incorporar o uso de tecnologias digitais na educagao;
assim, achou-se pertinente ampliar a pesquisa, abordando as tecnologias digitais

junto a formagao do professor de Matematica, a partir de meta-analise.

A quarta fase adveio da cocriagdo de uma formagao continuada com o grupo
de pesquisa PEFOP, coordenado pela Professora Doutora Marilda Behrens e pela
Professora Doutora Edna Prigol, no formato on-line, perfazendo um total de cinco
modulos ao longo do ano de 2021. Para esta fase da pesquisa, foi realizado um recorte
dessa formacao, levantando os dados do modulo 4, no qual a pesquisadora atuou
efetivamente, com a colaboragao e socializagdo de todos os professores participantes
do PEFOP, perfazendo um total de 30 horas.

A quinta fase deu-se com a analise e avaliacdo dos resultados levantados a
partir da visdao da pesquisadora, fundamentando-se no pensamento complexo e
transdisciplinar de Edgard Morin, bem como na educacgao transformadora de Paulo

Freire.
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7.3 FASE 1: FORMAGCAO ADVINDA DAS REPERCUSSOES DOS RESULTADOS
OBTIDOS NA PROVA PARANA, EM 2019

Para esta formacgao presencial, foram realizadas 18 oficinas envolvendo os
descritores que tiveram o menor indice de acerto pelos alunos que participaram da
primeira avaliacdo da Prova Parana. Como pesquisadora, atuou-se na elaboragao da
Prova Parana, bem como na avaliagao diagndstica, realizada pela SEED, a qual teve
inicio no ano de 2019 e tinha como objetivo identificar as dificuldades apresentadas
pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio.

Para chegar a essa primeira oficina, foi feito um levantamento dos resultados
disponibilizados pela SEED, referentes aos 6° e 9° anos do Ensino Fundamental,
como também ao 1° e 3° anos do Ensino Médio; no entanto, para compor a analise,
fez-se um recorte dos resultados, focalizando o levantamento dos dados do 6° ano do

Ensino Fundamental, conforme Tabela 1.

Tabela 1 — Descritores com menor indice de acertos no 6° ano, na disciplina Matematica — Prova
Parana 12 edigdo.

D20 Resolver problemas com nimeros reais envolvendo 9,41%
diferentes significados das operacodes
5D21 Identificar diferentes representagdes de um mesmo 16,72%
numero, racional.
9D12 Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro 26,72%
de figuras planas.

Fonte: Prova Parana, www.didiaeducacao.pr.gov.br.

Os descritores cobrados em uma avaliagao de larga escala sao originarios da
matriz de referéncia, a qual apresenta as habilidades esperadas dos alunos em
diferentes etapas de escolarizacao.

Para a Prova Parana, no ano de 2019, os descritores da primeira e segunda
etapa foram organizados tendo como base a matriz de referéncia do sistema de

avaliacdo da educacgao basica, a Prova Brasil.

7.3.1 As oficinas

A intencionalidade das oficinas presenciais realizadas em 2019 era levar aos
professores sequéncias didaticas de como trabalhar os conteudos que tiveram baixo

indice de acerto, com um olhar mais concreto sobre cada descritor, e de como
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construir possibilidades a partir de um contrato didatico junto aos estudantes, uma vez
que esse € um dos problemas muito presentes nas falas dos professores de
Matematica quanto as suas praticas pedagogicas.

No primeiro momento da oficina, os professores foram recebidos e divididos em
grupos para que pudessem socializar, visto que cada docente era de uma escola,
apresentando realidades diferentes. Essa mescla de professores foi possivel porque,
para a inscricdo, era necessario um representante de cada escola, que repassaria o
conteudo da oficina para os seus colegas, multiplicando as oficinas.

O inicio da oficina se dava sempre apds a organizacdo dos grupos € a
explanagao e apresentagcdo da pagina da Prova Parana, uma ferramenta de suporte
aos professores, procurando sempre trabalhar os conteudos da proxima etapa da
prova. Nessa pagina, um dos links € a biblioteca, que disponibiliza acesso a material
de apoio com exercicios preparados e comentados com base nos descritores
cobrados nessa primeira edigéo.

Ao término da apresentagdo da pagina da Prova Parana, iniciava-se a
sequéncia didatica, partindo da ideia de obstaculo didatico, que, segundo Brousseau
(1986), esta ligado intrinsicamente as escolhas do professor no processo educacional,
ou seja, sdo as escolhas realizadas pelo docente para explicar determinado conteudo
e, dependendo da forma que é feita essa escolha, pode dificultar o entendimento e o
processo de construgcao da aprendizagem.

Ainda a partir da visdo de Brousseau (1986), deu-se sequéncia com o contrato
didatico, que consiste nas expectativas que o professor tem sobre o aluno e deste
sobre o professor. Para muitos docentes, o contrato didatico € de suma importancia,
pois ja no inicio do periodo das aulas estabelecem-se acordos de convivéncia e
relagdo, como o direito de falar e ouvir de cada uma das partes, a forma de convivéncia
entre os alunos na sala de aula, distribuicao de prazos, responsabilidades etc.

Na sequéncia, refletiu-se sobre a transposigcado didatica, muito discutida entre
os professores de Matematica, com base em Chevallard (1991, p. 39), que relata a
dificuldade de muitos professores transporem o conhecimento cientifico em
conhecimento escolar a partir da sua didatica, o que esta muito presente nas praticas

dos professores de Matematica:

[...] um conteudo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar,
passa por varios processos de transformagao os quais irdo torna-lo apto a
ocupar um lugar entre os objetos de aprendizagem, essa transformagao que
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faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, € denominado de
transposicao didatica.

Antes de iniciar a pratica com os exercicios, comentava-se sobre as tendéncias
metodoldgicas contempladas nas diretrizes curriculares e no Referencial Curricular do
Parana, o qual foi aprovado com sugestbes de conteudos essenciais para cada
componente curricular do Ensino Fundamental.

Como ja discutido, esse referencial curricular visa a organizar e fortalecer o
apoio metodolégico e didatico do professor para a construgdo do processo de ensino
e aprendizagem, tendo como base as competéncias e habilidades oriundas da BNCC,
as quais sdo: investigagdo matematica, modelagem matematica, resolucdo de
problemas, tecnologias digitais, jogos, etnomatematica, metodologias ativas e histéria
da Matematica. Para o segundo momento desta formacdo, foi elaborada uma
plataforma on-line com a possibilidade de os professores compartilharem suas
sequéncias didaticas, tendo como opgao o ano que |he interessasse, levando a uma
pratica pedagodgica entendida como boa pratica. Apdés o compartilhamento das
atividades, os docentes teriam um grande banco de boas praticas. Na sequéncia das
18 oficinas ofertadas, a segunda etapa da Prova Parana foi realizada, no inicio do
segundo semestre de 2019. Para esta tese, igualmente foi feito um recorte destacando

o resultado do 6° ano do Ensino Fundamental, conforme Tabela 2.

Tabela 2 — Descritores com menor indice de acertos no 6° ano, na disciplina Matematica — Prova
Parana 22 edigéao.

5 D21 Identificar diferentes representacbes de um mesmo 9,85%
numero racional.
5 D07 Resolver problemas significativos utilizando unidades 24,88%

de medida padronizadas como km/m/bem vou,
cm/mm, kg/g/mg, I/ml
9D32 Identificar a expressdo algébrica que expressa uma 27,64%
regularidade observada em sequéncias de niumeros
ou figuras (padroes)

Fonte: Prova Parana, www.didiaeducacao.pr.gov.br.
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Ao término das postagens na plataforma on-line, os professores relataram a
necessidade de mais formagdes, com um olhar diferenciado para as suas praticas.
Ainda segundo o relato dos professores, esse momento colaborativo foi muito
oportuno e significativo, agregando em suas praticas pedagogicas, além da melhoria

do aprendizado dos estudantes.
7.3.2 Segunda formacao de professores em ambiente presencial, em 2019

Logo apos a segunda edigdo da Prova Parand, se iniciaram as formacgdes
denominadas “Formacao conexdo em agao: professor de Matematica”, totalizando
cinco encontros ao longo dos meses de julho, agosto e setembro de 2019, para todos
os professores da rede estadual, tendo como foco a terceira edicdo da Prova Parana
e a Prova Brasil, realizada em outubro.

Para elas, procurou-se explanar para os professores, com base no Referencial
Curricular do Parana, uma metodologia diferenciada das primeiras formagdes. A
intencionalidade agora ndo era somente seguir um roteiro, mas realizar uma
metodologia ativa, conhecida como rotag&o por estagdes, na qual os professores, de
posse de varios livros didaticos ofertados por varias editoras ja contemplando a
BNCC, respondiam a perguntas e as colocavam em cartazes, as estagoes.

Foram elaboradas para este momento perguntas contemplando o que ele
entende por fundamentagao tedrico-metodoldgica, a perspectiva do ensino da
Matematica, avaliagao, unidades tematicas, papel do professor etc. Dessa roda de
conversa, um plano de trabalho docente foi produzido para o ano de 2020, com base

na BNCC e no Referencial Curricular do Parana.

7.4 FASE 2: RELATO DOS PROFESSORES PARA UMA FORMACAO ON-LINE EM
2020

Paralelamente ao segundo ano do doutorado, o planeta foi acometido pela
pandemia de Covid-19, o que dificultou a investigagdo presencial em formacgdes
continuadas, pois hesse momento a distancia dos professores crescia e a intencao de
realizar mais formagdes na modalidade presencial para dar o andamento a pesquisa

nao era possivel.
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Ao sentir que o tempo de isolamento social se estenderia e como a pesquisa
precisava continuar, pensou-se em utilizar, para contato com os professores
envolvidos no processo investigativo, a ferramenta disponivel no Google Classroom
@escola, que possibilita 0 acesso aos professores da rede estadual; no enfretamento
da pandemia, esse foi um dos caminhos para que os professores exercessem sua
docéncia junto aos seus estudantes.

Entendeu-se ser oportuno langar no @escola um pequeno texto perguntando
se, nesse momento tdo dificil pelo qual todos passavam, inclusive a educagao,
estariam dispostos a participar de uma pesquisa, com o intuito de opinar sobre a
composicao de um curso que contribuisse para a formagao continuada on-line do
professor de Matematica com base no paradigma da complexidade.

Definiu-se que essa pesquisa acolheria uma visdo do paradigma da
complexidade na formacédo de docentes de Matematica, atendendo ao objeto de
interesse da tese; assim, encaminharam-se quatro perguntas para uma sondagem
junto aos professores de Matematica e Ciéncias, para consulta-los sobre o interesse
de participar e para que se posicionassem quanto a composi¢cdo de um curso que
atendesse aos anseios dos docentes e colaborasse para uma formagao continuada
on-line inovadora.

Para que esses professores participassem desse momento, era necessario que
tivessem acesso a plataforma digital do Governo do Estado do Parana, @escola,
restrita para professores da rede estadual. Para o inicio desta formacéo, uma sala de
aula foi aberta no Google Classroom, com o nome “Paradigmas da complexidade:
caminhos para uma formagao online”, com a intengcdo de que o professor refletisse
sobre varios assuntos, dentre eles, a formacao continuada, o pensamento complexo

e transdisciplinar, bem como a formag¢éo continuada on-line.

7.4.10 inicio

Essa sala de aula on-line teve inicio em abril de 2020 e aceitaram participar
desta fase, primeiramente, 15 professores de Matematica e, posteriormente, trés de
Ciéncias. Cabe ressaltar que todos que participaram da formagéao presencial em 2019,
ofertada pela SEED, foram convidados, porém apenas 18 aceitaram se envolver

nesse momento. Possivelmente, os desafios impostos as praticas docentes pela
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pandemia e, por consequéncia, pela mantenedora resultaram na grande dificuldade
de aquiescéncia dos docentes em participar do curso proposto.

Outro ponto importante a ser destacado € que, apds a participagdo dos
professores, contributos de suas concepgdes surgiram, implicando ndo somente suas
praticas pedagodgicas, mas tragando novos caminhos epistemoldgicos e, em
decorréncia, metodoldgicos para uma nova formagao continuada on-line, conforme

levantamento e analise de suas participacdes relatadas na sequéncia.

7.4.2 Caracterizacéo do professor que busca aderir ao pensamento complexo

Para a produg¢ao de dados iniciais, utilizaram-se quatro perguntas propostas
por meio da sala de aula virtual. Esse questionario visou a fazer a identificacdo, no
grupo de professores de Matematica e Ciéncias, do conhecimento a respeito do
pensamento complexo, caracterizando o segundo momento desta fase. Ainda,
objetivou-se ouvi-los sobre suas necessidades e os caminhos que poderiam ser
seguidos, para que, na sequéncia, um curso fosse elaborado.

Nessa primeira coleta, procurou-se deixar claro que, no momento tao delicado
de isolamento social, seria muito importante poder contar com a socializagao e a
colaboragao de todos os professores.

A partir da analise de conteudo realizada, fundamentada no pensamento
complexo e transdisciplinar, tendo como ponto de partida as respostas dos

professores, foram desenvolvidas as categorias apresentadas no Quadro 4.
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Quadro 4 — Categorias emergentes da investigacao junto aos professores envolvidos na pesquisa.

Conheclimento
sobre teoria do
paradigma da
complexidade

Concepcoes
pedagogicas

O gue nio pode
Jultar para a
composicdo e
desenvolvimenrnio
de wma
Jormacdo
continnada no
Jormaito oniine

Saberes sdo
rrecessdarios

P1
P2
P32
P4
P5
P6
P7
P

P9

P10
P11
P12

P1
P2
P3
P4
P5
P6
P7
P8
Po

P1

P2
P3
P4
P5
P6
P7
P8
P9

P1
P2
P32
P4
PS5
P6
P7
P8
PO

Morin

Morin

Conectado com o momento

Morin

Sem sombra de divida

Mudar paradigmas

Momento oportuno para a mudanca, paradigmas
Mudanca paradigmatica, importincia das conexdes entre
as areas, conhecimento em caixas

Profissionais articulados

Buscar conhecimento fora da caixa

Relacionar e conectar

Precisamos nesse momento

Complexidade

Complexidade

Docéncia inovadora, critico, reflexivo, ético e solidario
Aberto para o novo

Abordagem adaptada

Prazer do ensinar

Aulas mais dindmicas

Pedagogica dialogica

Novas aprendizagens

Conhecimentos, transformar e impactar, desconstruindo
e reconstruindo conceitos

Dominio

Um bom aparelho de informatica, boa organizagio
Condig¢des de trabalho

Mudanca de paradigmas

Profissionias capacitados

Ferramenta virtual

Qualidade

Interacdo

Muito além de dominar contetidos
Mais do que dominar o contetido
Somente o saber especifico
Conhecimento novas tecnologias
Deszsarmado. diferentes saberes
Tem que ter acesso

Estar aberta a aprender

Desafio

Estar atualizado

Fonte: A autora (2021).
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7.4.3 Primeiro momento: encontro de novos caminhos

Primeiramente, foi explicado como seria a dindmica da sala de aula e que nao
haveria vinculo nenhum com a SEED. A intencdo era elaborar um processo de
formagao continuada on-line, com a finalidade de ajudar os docentes nesse novo
desafio, em especial, com uma visao inovadora com foco no pensamento complexo e
transdisciplinar.

Aguardou-se, entdo, que os professores que aceitaram participar do processo
investigativo se apresentassem. Salienta-se que, neste momento de participacado dos
professores, a partir das contribuicdes das perguntas, eles comecaram a se ambientar
com a complexidade e passaram a convidar mais professores para que
compartilhassem desse momento de enfrentamento tdo importante durante o periodo
da pandemia.

Passou-se a dar enfoque aos seus saberes quanto ao ensino on-line, suas
dificuldades, angustias por precisar algo tdo novo em suas praticas como a educagao
on-line, finalizando por mostrar como o pensamento complexo poderia ajudar nesse
novo modelo de ensino.

Importa informar que o levantamento com as quatro perguntas reflexivas se deu
com base nos objetivos especificos desta tese, a saber:

a) Pesquisar as concepgdes conservadoras e inovadoras que caracterizam o
ensino da Matematica, em especial, as que afetam os professores do Ensino
Fundamental.

b) Pesquisar as concepcgdes conservadoras e inovadoras sobre os paradigmas
inovadores.

c) Levantar contribuicdes dos professores que trabalham com novas
tecnologias digitais numa vis&o critica em suas praticas pedagogicas.

d) Descrever os construtos e saberes que acolhem a visdo da complexidade
para subsidiar a acdo docente dos professores de Matematica numa visao
inovadora.

e) Apontar construtos e saberes para uma metodologia no ensino da
Matematica que acolha o paradigma da complexidade e a viséo

transdisciplinar.
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7.4.4 Segundo momento: composigao das perguntas reflexivas

As quatro perguntas reflexivas, apresentadas no Quadro 5, tiveram como base
0s objetivos especificos da pesquisa e a fundamentagédo tedrica e metodoldgica

alicergada no pensamento complexo e transdisciplinar de Edgar Morin.

Quadro 5 — Perguntas reflexivas aos professores envolvidos na pesquisa.
12 questao Queridos, gostaria que apds assistirem ao video o qual esta disponivel no link
https://www.youtube.com/watch?v=2sYQymE4614&t=1018s, sobre Pensamento
Complexo — Educagdo de (MORIN, 2015), respondessem a minha primeira
pergunta. Vocé professor, ja havia ouvido falar sobre o Paradigma da
complexidade, acha que o momento ao qual toda a humanidade esta passando,
independente da disciplina que vocé atua, ha a necessidade de uma mudanca
paradigmatica?
28 questao O paradigma da complexidade propde o acolhimento de mdltiplos saberes, bem
como o acolhimento de diferentes formas de aprender e ensinar, abrir-se para a
complexidade significa estar aberto para o novo. Significa deixar de lado uma visao
conservadora e mecanicista para uma visdo inovadora. Apos este breve
comentario sobre o paradigma da complexidade, qual seria a sua concepcgéo
pedagdgica?
32 questao Varias pesquisas apontam, desde o fim do século XX, para um novo modelo
econdmico, cultural, politico e educacional. Paralelo surge novas demandas para
os educadores. Dessas demandas se tem exigido uma série de saberes
especificos para cada profissional, logo, partindo do pensamento complexo, do seu
ponto de vista como educador, o que nao pode faltar para a construgdo de uma
formacao online, que venha possibilitar a criagdo de um cenario com redes de
aprendizagem?
4 @ questao Para finalizar, carissimos professores, quais os saberes pertinentes para uma agéo
docente inovadora, necessaria para atuar no século XXI?

Fonte: A autora (2020).

A partir dessa coleta, contributos surgiram para uma formagao continuada
inovadora e humana, tdo necessaria para o0 momento fragil pelo qual se passava;
muitos professores relataram que, com a pandemia e o novo formato de aula ofertado
pela mantenedora, com tudo muito rapido e novo, sem acesso e suporte as
tecnologias digitais, o momento era muito dificil e angustiante, tanto para o docente
quanto para o estudante.

Salienta-se que aos professores envolvidos nesta primeira amostragem foram
atribuidos codigos de P1 a P16, para salvaguardar o anonimato, contabilizando um

universo de 16 professores dos anos finais do Ensino Fundamental.

7.4.4.1 Pergunta 1. conhecimento sobre o paradigma da complexidade na educagéao

Para compor a primeira pergunta, foi compartilhado o link de um video sobre o

pensamento complexo e colocada a seguinte indagagdo aos docentes: “Vocé,
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professor, ja havia ouvido falar sobre o paradigma da complexidade, acha que o
momento ao qual toda a humanidade esta passando, independente da disciplina que

vocé atua, ha a necessidade de uma mudanga paradigmatica?”

As seguintes contribui¢cdes socializadas pelos docentes podem ser destacadas:

Meu conhecimento sobre o tema é extremamente superficial, mas ja ouvia
falado, certamente, mudancas teoricas e praticas na area da educag¢do sdo
cada vez mais necessarias. Em um cenario em que os alunos tém acesso a
informacgao ilimitado, torna-se claro que o professor, mais do que um mero
reprodutor, alguém que auxilia o aluno a organizar este conhecimento de
forma que se torne significativo (P2).

Sim, ja havia ouvido falar sobre o Paradigma da complexidade, e o0 momento
o qual passamos independente da minha disciplina, precisamos sim de uma
mudancga paradigmatica, pois depende da visdo de cada um. Por exemplo,
dentro da educacgéo, todas as areas do conhecimento utilizam a tecnologia,
uns mais, outros menos, mas a necessidade do dia a dia vem nos inserindo
definitivamente dentro da tecnologia, nos fazendo mudar nossos paradigmas
e redesenhando nossas metodologias dentro da sala de aula (P3).

Eu ja ‘arranhei a superficie’ da complexidade quando fiz meu mestrado
interdisciplinar em Organizagbes e Desenvolvimento. Cursei duas disciplinas
com o tema. Como professor sempre tive um perfil analitico e desde o
momento que entrei em contato com a Teoria da Complexidade, achei que
deveria ser assim a nossa visdo sobre a vida, na esfera privada e na
profissional. Creio, sem sombra de duvidas, que o momento exige
compreensdo em agdo complexa. A ‘velha visdo’ ja ndo da conta de ‘resolver’
0s assuntos e as questdes de nosso tempo (P5).

Sim, ja havia ouvido falar a respeito desse tema. Acredito que o professor
deve ser um pensador, e, portanto, estar em sintonia com a dinédmica dos
educandos. [Isso implica em mudar constantemente seus paradigmas
buscando o encontro das diversas aprendizagens (P6).

Ola, ja tinha ouvido a falar sobre o paradigma da complexidade sim! Acredito
sim, que este é um momento oportuno para a mudang¢a de paradigmas.
Precisamos romper com os velhos paradigmas para abrirmos espago para 0S
novos que estdo chegando, voluntario ou involuntariamente. Esse é o
momento de rompermos com a fragmentacdo de contetidos e integramo-nos
na grande teia dos diversos saberes (P7).

Ol4, ja havia ouvido de Morin, e alguns das suas ideias. Mas ndo me
aprofunde. Com relagdo a mudancga paradigmatica, com certeza é um bem
necessario. Sempre digo, que importancia das conexbes entre as areas de
conhecimento, traz significado. A humanidade é todo conhecimento por ela
produzido, néo foi construido em caixas (P8).

Sim, vejo muitos artigos de Edgar Morin essa teoria de complexidade é um
sonho, estamos longe de alcanga-lo com esse sistema tradicional nosso,
parece que estamos nadando contra a maré (P15).
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Dos 16 professores participantes, oito responderam que ja tinham ouvido sobre
o0 pensamento complexo e seis, que havia a necessidade de uma mudancga
paradigmatica. Outro ponto importante dessas respostas esta na necessidade de
romper a visdo fragmentada dos conteudos de um sistema tradicional, muito presente
na educacgao atual.

Das respostas, € oportuno destacar a colaboragao do docente P13:

Ja havia ouvido sobre esse paradigma. Com certeza, nesse momento de
tantas informagbes e formas de acesso aos conteudos, frente a alunos
‘nativos digitais’, como dito no video, deve-se rever a forma de fragmentacéo
com a qual os estudos mais tradicionais sdo moldados. O conhecimento da
realidade é um so, mas habitou-se a dividi-lo em disciplinas e trazer poucas
conexbes entre elas, mas algo assim, sem associagcbes e pontes, fica
desconexo e muitas vezes até inutil. Pensar no Paradigma da Complexidade
e voltar a pensar na unidade do conhecimento, a interdependéncia a
complementariedade de todas as disciplinas, sintonizando o aprendizado
para além do tempo e divisdo de areas de conhecimento, buscando
interconexdées, podera trazer frutos muito mais présperos e plausiveis aos
alunos frente a realidade de cada um, conhecimento para a vida, para o
crescimento intelectual, pessoal e emocional mesmo e ndo para o acumulo
de informagbes soltas e pouco atrativas, por ndo se perceber sentido nelas.
Seria necessaria muita for¢a de vontade para que se superasse a forma de
dividir e separar, abordar sinteses para melhor compreender o todo,
Paradigma Tradicional, trazido desde o século XVII, na realidade ocidental,
com Descartes. Essa superagdo estrutural ndo seria uma tarefa simples e
imediata. Esse paradigma esta encalacrado estruturalmente na tradigcdo
escolar, é explicito que os alunos recebem o conhecimento de forma
parcelada, e vao arquivando-o, mas ndo ha uma organizagao que relacione
as inumeras disciplinas e areas. Isso traz certa ‘cegueira do conhecimento’
como dito no video, termo que Edgar Morin remete constantemente em seus
estudos. Falta saber processar as informagbes arquivadas separadamente,
superar o acumulo somado com falta de se saber aplicar na vida, transpor o
saber parcelado e sem contexto planetario com a vida local e mundial. Mais
uma vez, tarefa dificilima e que exigiria muitas superagées profundas.

Também é importante indicar que, das respostas para esta primeira pergunta,
quatro professores (P1, P4, P10 e P14) relataram nunca ter ouvido sobre o paradigma
da complexidade, conforme indicado na sequéncia. Mesmo nao tendo conhecimento
do paradigma da complexidade, eles informaram ser importante, sensacional,

interessante, aléem de um tema que esta muito conectado com o momento atual,

devendo ser mais abordado.

Boa noite! Nao conhecia o termo, é um video que esta conectado com o
momento atual que estamos vivendo, nossa profissédo exige profissionais
sintonizados e articulados com a realidade, estamos reaprendendo a duras
penas a lecionar utilizando a tecnologia, quando na verdade essa ferramenta
ja deveria estar em funcionamento e disponivel no cotidiano escolar. Acredito
que necessitamos trabalhar os conhecimentos articulados para que o aluno



168

possa aplica-los na vida real, deviamos ter mais formagbes com esse enfoque
(P1).

Eu nunca ouvi falar sobre complexidade! Achei sensacional a forma que se
da! Acredito que o momento em que estamos cabe sim uma mudanga
paradigmatical Ja estou até me vendo dentro de uma formagdo pedagoégica
debatendo esse tema, pois vem mais a fundo de um conhecimento que
buscamos e ndo nos ¢é oferecido! Vejo p que sempre falo tem que buscar
conhecimento fora da caixa! A tnica coisa que discordo um pouquinho na fala
e que os alunos sdo da geracgao digital e sGo conhecedores das tecnologias,
pois agora mesmo estamos vendo que eles sado repassadores de
informacgoées, ‘assistidores’ de videos e o aprendizado através das tecnologias
n&o estao ocorrendo! (P4).

N&o tinha ouvido falar especificamente sobre o termo ‘Paradigma da
complexidade’, mas o video apresentado evidenciou a dificuldade que a
escola apresenta em relacionar e conectar as diferentes areas do
conhecimento (P10).

Né&o, nunca ouvi falar, mas achei interessante, até mesmo porque precisamos
nesse momento tao perturbador (P14).

7.4.4.2 Pergunta 2: entendimento sobre a concepg¢ao pedagdgica

Considerando o questionamento “O paradigma da complexidade propde o
acolhimento de multiplos saberes, bem como o acolhimento de diferentes formas de
aprender e ensinar abrir-se para a complexidade significa estar aberto para o novo.
Significa deixar de lado uma visdo conservadora e mecanicista para uma viséo
inovadora. Apos este breve comentario sobre o paradigma da complexidade, qual

seria a sua concepgao pedagogica?”, interessa destacar as seguintes contribuigoes:

Acredito que dentro das possibilidades, estamos abertos para o novo e
tentamos diversificar nossas metodologias, buscando inovar e despertar o
interesse dos alunos (P1).

Considerando que sou professora de histéria, entendo que a propria
formacéo da disciplina me permite o dialogo com diferentes &areas do
conhecimento e a proposicdo de atividades que sejam desafiadoras para o
docente. No entanto, devo dizer que estas praticas ainda sdo intermitentes
na minha pratica pedagogica, as realizo de forma inconstante (P2).

Dentro do contexto pedagdgico o estar aberto para o novo saindo da sua zona
de conforto e de ideais, para que seja implementada a visao mais inovadora
deveria ser uma constante, porém resistente de uma forma geral (P4).

Desde que terminei o mestrado tento trabalhar tento em mente a
complexidade. Digo tento porque ainda ha muita resisténcia e rejeicdo. Creio
que o motivo é porque a maioria dos envolvidos (pedagogia, pais, alunos) ndo
sabem como conduzir o processo pois ele é muito mais trabalhoso e exigente.
Dentro do que da, eu uso uma abordagem adaptada (P5).
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O professor tem uma agdo pedagodgica inovadora no paradigma da
complexidade, ou seja, o instrumento para a produgdo do novo
conhecimento. Através dessa acéo é possivel formar sujeitos com autonomia,
0 que é sem duvida uma forma de promogdo do ser humano, significado
essencial da Educagdo. A minha concepgao pedagdgica é a de que a agdo
educativa deve refletir o compromisso de mudanga na condicdo de sujeito que
sobrevive aos sistemas de reprodugéo da desigualdade e a difuséo de ideias que
legitimam a opresséo (P6).

Minha concepgéo pedagdgica engloba diferentes metodologias, diferentes fontes
de imersdo, porém, todas convergindo para o prazer do ensinar e no aprender!
(P8).

Acredito sim, que temos que estar sempre visando aulas mais dinamicas, com
mais informagdes e agbes que transmita ao aluno a necessidade e a importancia
dos saberes. Porém, sei que em matematica o aluno tem que buscar e querer
aprender, temos que ter ferramentas que despertem no aluno este interesse.
Hoje, quanto mais conhecimento o professor possui em TI's, mais proximos dos
alunos ele estara (P9).

Considerando a complexidade da construgao do conhecimento humano e suas
interrelagbes com e no mundo, a concepgao pedagogica dialdgica possibilita que
ndo so6 este sujeito ‘aprendente’ procure ampliar seus conhecimentos, mas
também relacionar esta aprendizagem no uso de diferentes situagbes e relagbes
sociais (P10).

A busca de novas compreensbes sobre a escola e sobre o0 processo de
aprendizagem mais adequado a nossas criangas e ao mundo que elas vivem,
motiva-nos a buscar novos referenciais para a educagdo. Devido a complexidade
que lhe é inerente, é quase impossivel de ser mantido as inimeras demandas
onde estdo imersas as realidades escolares. Tudo isto gera a cultura
compartilhada, tanto no interior da escola, como no coletivo de professores (P11).

A realidade de cada aluno ¢é diferente, as habilidades que cada um possui é
também diferente, 0 mundo de amanha sera diferente do de hoje e é com esta
complexidade que tento adaptar minhas aulas na medida do possivel para
atender as diferencas. Tenho alunos com visbes conservadora e mecanicista
sobre o sistema de ensino, a maioria dos recursos que tenho disponivel ainda
me prende a trabalhar de modo conservador e mecanicista, mas o mundo cada
vez mais complexo e tecnoldgico exige que esse sistema mude e se adapte a
essa nova realidade (P12).

Em minha atuagdo como professora de Filosofia, sempre fiz questao de buscar
unidade no que estava pontuando. Por exemplo, ao tratar de um filésofo, também
contextualizar sua época, sua localizagdo geografica, 0 que mais se destacava
em outras areas concomitantemente a ele, e mesmo a atuagao dele mesmo em
outras areas, por exemplo nao teria como abordar Pitagoras ou Tales sem
mencionar suas teorias matematicas também, ou mencionar Demdcrito sem
suas descobertas quimicas, ou tratar da filosofia de Aristoteles sem tratar
também de suas descobertas em biologia, astrologia, politica etc. Além disso,
levava noticias ou fatos atuais para correlacionar com os assuntos estudados.
Enfim, ja buscava algo de complexidade. A concepgéo pedagdgica cartesiana,
de divisdo do contetudo para chegar na fotalidade ndo se enquadrava,
tradicionalista também n&o, pois eu buscava mais fazer os alunos protagonistas
das aulas, os instigava através de perguntas a todo momento, ndo reproduzia
conteudo para eles simplesmente assimilar os conteudos. Buscava uma
concepgao pedagdgica mais da filosofia grega antiga mesmo, me espelhava nos
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mestres que eu ensinava, principalmente Platdo e Socrates, sempre buscando
mais admoestar do passar dar formulas prontas. Mas isso ndo é simples e seria
inviavel em salas de ensino publico cheias, eu tive a oportunidade de trabalhar
em um colégio de turmas pequenas, e claro, s6 consequia essa instigagdo nos
alunos com a colaboragéao deles e ndo com todos os contetidos. Tinha que estar
sempre ativa e me atualizando, principalmente em relagdo as tecnologias, enfim,
esse era um objetivo de dindmica de aula, mas dava certo dentro das
possibilidades de cada dia e turma (P13).

Acredito que devemos estar sempre abertos para o novo, procurando dinamizar
as aulas, aplicar atividades diferentes, para atingir todos 0os nossos alunos, pois
na minha modalidade de ensino ha uma diversidade muito grande de alunos
(P14).

Penso sempre em uma docéncia inovadora, deixando quando posso esses
saberes tradicionais para lutar por uma docéncia inovadora que produza uma
aprendizagem que favorega o espirito critico, reflexivo, ético e solidario dos
educandos. A sala de aula é o lugar ideal para iniciar esse processo de mudanga
de mentalidade (transdisciplinaridade). Uma pratica libertadora, creio que os
profissionais mais envolvidos nesse processo sdo os do ensino fundamental, por
terem uma visdo ampla do processo (P15).

Né&o cabe mais é achar que aprender matematica é uma tortura! Trabalho todos
os dias contra isso, sempre indo no caminho da inovagdo! (P16).

7.4.4.3 Pergunta 3: contributos para uma formacgao on-line

A terceira pergunta iniciou-se com um breve comentario no qual se abordava que
varias pesquisas apontavam, desde o fim do século XX, para um novo modelo
econdmico, cultural, politico e educacional e que, paralelamente a esse modelo, surgiam
novas demandas a todos os profissionais, no caso desta pesquisa, os docentes. Dentre
as inumeras demandas que surgem a cada momento, tem-se exigido uma série de
saberes especificos de cada profissional. Perguntou-se na sequéncia: “Do seu ponto de
vista como docente, o0 que néo pode faltar para a construgdo de uma formagao online,
que venha possibilitar a criagdo de um cenario com redes de aprendizagem?”.

As respostas destacaram: as condigdes de trabalho docente; o dominio das
ferramentas digitais, além de uma mudanga paradigmatica quanto ao seu uso; a
educacao on-line como parte de uma nova era, sendo necessario a atuacdo de
profissionais capacitados para o uso de ferramentas digitais, com metodologias
adequadas e inovadoras, além de uma interagdo maior entre professor e aluno, sendo a

interacao algo insubstituivel. Seguem algumas contribui¢cdes nesse sentido:

A formagdo do professor é um processo continuo, quando opto por uma
formagdo online busco agregar conhecimentos capazes de transformar e
impactar positivamente o meio, desconstruindo e reconstruindo conceitos.
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Acredito que a boa vontade e o interesse de que as coisas funcionem bem,
respeitando condigcbes e possibilidades é primordial para que tudo aconteca (P1).

Dominio das ferramentas e das linguagens que séo utilizadas no mundo on-line.
O educador é, muitas vezes, formado a partir de um modelo analégico de
pensamento e, para que possa obter bons resultados em novas plataformas, se
faz necessario que ele domine as diferentes linguagens presentes nas mesmas
(P2).

Bonita boa noite aqui posso inclusive citar aquisigdo de aparelhos eletrénicos?
Para o inicio de uma formacgao online o ponto de partida acredito ser um bom
aparelho de informatica pois muitos aplicativos das novas formas de formacgao
necessitam de aparelhos e sistemas operacionais mais modernos! O segundo
seria ao meu ver uma boa organizagao do tempo e produtividade! (P4).

Em primeiro lugar devemos refletir sobre as condigbes de trabalho dos
educadores, sobretudo em um pais pobre como é o Brasil. Em sequndo lugar, é
necessario que haja vontade politica para a realizagdo da formagao online de
educadores. Assim sendo, para que se possibilite a criagdo de um cenario com
redes de aprendizagem, ndo pode faltar conscientizacdo dos profissionais para
a compreensao de que essa é uma formagéo voltada para a modernidade e
sobretudo, vontade politica para que se realize (P6).

A mudancga de paradigmas quanto ao uso de novas ferramentas digitais, bem
como a flexibilidade e disponibilidade quanto ao uso destes recursos com visao
inovadora e integradora de conhecimentos, além da organizagdo e
sistematizacéo desta formagéo (P10).

A educacgéo online faz parte de uma nova era, nao podemos fechar os olhos para
este fato, a educacgéo a distancia traz possibilidades de aprendizagem jamais
vista em outros tempos. Isso faz com que cada vez mais as pessoas comessem
a utilizar recursos digitais. As informacgées ficaram muito mais facil com o advento
da internet, assim a educacéo a distancia funciona a partir de uma integragéo
virtual. O que nao pode faltar para construgdo de uma formagdo online é
profissionais capacitados que incentive e seja flexivel, que mesmo a distancia
consiga transmitir um excelente conhecimento, e também ¢é fundamental
equipamentos de primeira linha (P11).

Para alcangar o conhecimento em sua complexidade em uma formagéo online,
a propria ferramenta virtual deve ser explorada, por exemplo, a cada tema
abordado ja disponibilizar links e formas de associagées com outras matérias que
figuem a méo de quem esta manuseando e estudando os temas, além de
explorar ao maximo afeitos visuais e sonoros que a tecnologia propicia (P13).

Sobre a formagéo online, é necessaria uma metodologia adequada, néo sé o
preparo teérico bem como a qualidade de transmisséo, é necessario ter uma
qualidade de transmissdo, ter um cenario adequado, iluminagdo natural,
ambientes claros e neutros, alguns recursos visuais como slides, mapas, efc.
Equipamentos pelo menos os basicos para gravar, editor e postar os videos
como: cdmera filmadora, webcam, microfone lapela, notebook com conexdo com
a internet. Oferecer materiais e testos complementares, como exercicios, teorias,
sites especializados, alguns temas de dicas de leitura, filmes entre outros (P15).

O que néo pode faltar em uma formacgao on-line é a interagdo entre professor e
aluno! E insubstituivel! Pois, ao dominar diferentes metodologias, vasto e
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especifico conhecimento, o professor buscara caminhos eficazes de atingir o
aluno! (P16).

7.4.4.4 Pergunta 4: saberes pertinentes para uma agao docente inovadora

A ultima pergunta teve como intencionalidade levantar junto aos professores quais
saberes entendiam como necessarios para uma acado docente inovadora, que
contribuisse para o novo momento, pertinente as exigéncias do século XXI: “Para
finalizar, carissimos professores, quais 0os saberes pertinentes para uma agao docente

inovadora, necessaria para atuar no século XXI?”. Algumas respostas a ela foram:

Acredito que a agdo docente va muito além de dominar contetidos, abarca
competéncias especificas da area de atuagao, saberes da natureza pedagogica
e humana possibilitando uma reflexdo e construgdo constante dos saberes que
trazem mudangas significativas na sala de aula devemos também, estar abertos
a novas mudancgas, ser flexivel e se humanizar com o préximo e trabalharmos
um pouco mais como educadores de atitudes, necessidades emergentes do
século XXI. Finalizo com a frase do Professor Leandro Karnal que diz: ‘Ser
professor é reinventar sem muitas formas definidas, recriar-se’ (P1).

Mais do que dominar o contetido, me parece que o desafio dos educadores no
século XXI é auxiliar os estudantes a desenvolver formas de pensar e questionar
o mundo. O professor ndo é mais o detentor do contetido, mas pode organiza-lo
de uma forma que seja significativa para seus alunos. Esta me parece ser a
habilidade/saber essencial para que possamos pensar processos inovadores na
educacgéao (P2).

Eu né&o acredito saber quais sapos diversos saberes necessarios, porém tenho
certeza que somente o saber especifico de sua area de atuagdo ndo é mais o
suficiente! Um saber que hoje pode ser muito repensado é sobre a educag¢do
inclusiva! (P4).

Acredito que os saberes pertinentes, para a realizacao de uma agédo docente
inovadora para atuar no século XXI, devem estar voltados ao conhecimento das
novas tecnologias, ao aprimoramento de politicas sociais e educacionais, bem
como, o aperfeicoamento pessoal e disponibilidade para mudangas (P6).

Para o docente realizar uma agao inovadora, ele precisa estar desarmado de
quaisquer preconceitos quanto ao uso de diferentes ferramentas em rede. O
docente deve ser um pesquisador e conhecer além dos conteudos especificos
de sua area de formacgdo. Precisa ser acolhedor e instigar na busca de novas
informagdes, proporcionando conexao entre as diferentes areas do
conhecimento e para situagbes diversas na vida, possibilitando assim a
construgdo do conhecimento em rede (P9).

Para uma agao docente inovadora, o professor tem que ter acesso a novas
tecnologias e saber a maneira de aplica-las. Precisa ter mudancga na forma de
conceber o trabalho docente, flexibilizando os curriculos nas escolas
considerando a realidade em que o docente trabalha suas ansiedades, suas
deficiéncias e dificuldades encontradas, precisa de formacédo para atender a
inclusao de alunos com necessidades especiais. Formagéo, que devem estar de
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acordo com necessidades de aprendizagens e as caracteristicas do que se
aprende (P11).

Para trabalhar de forma inovadora a pessoa precisa estar aberta a aprender
sobre tecnologias. Manusear instrumentos online, plataformas, aplicativos, enfim.
Com meu mestrado profissional em filosofia, percebi e convivi com varias formas
de abordagem em filosofia a fim de tornar a aprendizagem dos alunos mais
efetiva, todas elas iam além das aulas expositivas tradicionais. Uns traziam
propostas de aliar contetdos com filmes, outros com literatura, outros com
tecnologias de edicdo de curtas metragens, revistas eletrénicas, enfim, todos
saberes propicios a essa realidade digital e que s&o validos e necessarios para
a atuagéo no século XXI (P13).

Para atuar no século XXI, vejo que é necessario mudar o método tradicional de
tudo, quero dizer, para os alunos, trabalhar com projetos investigativos,
pesquisas, a escola também precisa mudar sua funcao de preparar o aluno para
a vida, para atuar na sociedade e se integrar nela, o professor precisa mudar seu
papel deixar de ser o centro de ensino e tornar se o orientador do estudo do
trabalho do aluno. O aluno precisa deixar de ser ouvinte e repetidor e ser
corresponsavel pela sua aprendizagem. Ao aluno cabe aprender a duvidar, a
perguntar, a querer saber sempre. Deve tomar consciéncia de que nao vai a
escola para assistir aula, mas sim para pesquisar, compreendendo-se, por iSso
que a sua tarefa crucial é ser parceiro do trabalho, ndo ouvinte domesticado. Nos
professores precisamos ver os alunos como sujeitos e ndo como objetos. E para
nos educadores fica o desafio de lutar por uma docéncia inovadora que desperte
em nossos alunos a curiosidade e a aprendizagem significativa. Nado sei se
acontecera isso um dia, faz tempo que temos esse sonho, mas o sistema
desmonta tudo (P15).

Primeiramente, o dominio dos contetidos que esta ensinando! Depois, estar
atualizado quanto as ferramentas tecnolégicas disponiveis para que essa relagdo
ensino-aprendizagem se efetivel E entendo que a essa altura, quanto mais
tempo de magistério e de sala de aula, mais eficaz pode ser essa nova
abordagem! Pois aprender como usar a tecnologia é mais facil do que dar uma
boa aula! (P16).

7.5 FASE 3: LEVANTAMENTO DO ESTADO DA ARTE E META-ANALISE

O estado da arte foi elaborado com a intencionalidade de ir a busca de subsidios
que alicergcassem a formacao do professor de Matematica com abordagens e
metodologias inovadoras, diferenciadas, contemplando o paradigma da complexidade e
a transdisciplinaridade no Ensino Fundamental. Procurou-se também associar a
pesquisa, como palavra-chave, o descritor “Edgar Morin”, para que construtos surgissem
para a composicao e analise desta, acolhendo o pensamento complexo na formagao
continuada do professor de Matematica no Ensino Fundamental.

O estado da arte tem como objetivo, segundo Romanowski e Ens (2006), a
organizagao de producdes bibliograficas e uma analise minuciosa sobre determinado

assunto a partir de pesquisas realizadas numa area. Nesse sentido, pode
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[...] significar uma contribuicdo importante na constituicdo do campo tedrico de
uma éarea de conhecimento, pois procura identificar os aportes significativos da
construgdo da teoria e pratica pedagogica, apontar as restricdes sobre o campo
em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacio, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugéo para
os problemas da pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.
40).

Colaborando com as autoras, Ferreira (2002, p. 257) explica que o estado da arte
€ uma metodologia que busca, a partir do levantamento bibliografico, um balanco das
produgdes de mestrado e doutorado, “bem como publicagbes em periddicos e
comunicagbes em anais de congressos e de seminarios”, sobre determinado temaem
certo periodo.

Assim, esse levantamento, para além de um levantamento bibliografico, tem a
possibilidade de apontar caminhos, construtos para uma mudanca paradigmatica,
inovadora, tdo necessaria na e para a educacgao e a formacao continuada do professor.

Autores da area da educagao matematica, como Fiorentini e Lorenzato (2007),
vao ao encontro de outros como Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006), sinalizando
que o estado da arte tem, por si sO, uma caracteristica de modelo exploratério e
investigativo sobre determinado assunto, sendo uma metodologia necessaria para
compor e desenvolver esta tese, uma vez que esses trabalhos procuram mais que

identificar produgbes, mas sintetiza-los, analisa-los e categoriza-los.

7.5.1 Finalidade do estado da arte

Diante do exposto, compreende-se que o estado da arte tem como finalidade
identificar, apontar possiveis lacunas e caminhos existentes na area do conhecimento,
no caso desta pesquisa, a formacédo continuada do professor de Matematica do
Ensino Fundamental na visdo do paradigma da complexidade.

Esse tipo de analise de produgao cientifica pode ser volumoso, de modo que
se fez um recorte do periodo, do tema e do campo de pesquisa, elegendo-se
pesquisas que tratavam da formacdo continuada do professor de Matematica do
Ensino Fundamental com uma visédo epistemoldgica do paradigma da complexidade,
com um recorte temporal entre os anos de 2010 e 2020, tendo como palavras-chave:
pensamento complexo, transdisciplinaridade, formacao do professor de Matematica,

Ensino Fundamental e Edgar Morin.
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7.5.2 Etapas do estado da arte trilhadas pela pesquisa

Para desenvolvimento do estado da arte, sdo necessarios, segundo
Romanowski e Ens (2006), alguns procedimentos, como a definicao de descritores ou
palavras-chave, critérios de selegao, leitura, sistematizagcdo e analise. O Quadro 6

demonstra as etapas percorridas nesta pesquisa.

Quadro 6 — Etapas do estado da arte.

PROCEDIMENTO TENCIONALIDADE
Definicdo do descritor Direcionar as buscas a serem realizadas; Definigdo
descritor e ou palavras-chave.

Localiagdo dos bancos de pesquisas  |Busca no banco de teses da CAPES; Portal de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior;
Seminarios e artigos cientificos

Estabelecimento de critérios para alTeses e disserfacfes; catdlogos e  acenos
selecdo do material que compéem ofbibliograficos; textos em artigos

corpus do estado da arte
Levantamento de teses e dissertacGes|Diaponibilizados no banco de dados da CAPES;

catalogadas Leitura das publicagbes com elaboracdo de sintese
prelminar. Classificacdo para a elaboracdo da
Pesquisa

Coleta do material de pesquisa Leitura dos artigos; Sistematizacdo das sinteses,

Elaboragdo da planiha de analise dos resumos;
Elaboracdo de conclusies
Leitura dos resumos Elaboragéo de sintese

Organziacdo do relatdrio do estudolldentificacio das tendéncias e dos temas abordados e
compondo a sistematizacdo  das|as relacdes indicadas nas teses e dissertagte

sintezes
Analise e elaboracdo das conclustes|Analise dos conteldos dos resumos
preliminares

Fonte: Adaptado de Romanowski e Ens (2006).

Apos levantamento e analise, foram selecionadas sete pesquisas, conforme
Tabela 3.

Tabela 3 — Pesquisas selecionadas no estado da arte

Teses e dissertagdes
Mestrado
Doutorado

Total

N W

Fonte: A autora (2020).
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Conforme ja exposto, o recorte temporal do levantamento foi entre os anos de
2010 e 2020, tendo como tema a formacgao continuada do professor de Matematica
na visdo do pensamento complexo. O Quadro 7 organiza as pesquisas, conforme o

titulo, o ano, o autor e o objetivo da tese ou dissertacéo.

Quadro 7 — Mapeamento de trabalhos cientificos.

TRABALHOS CIENTIFICOS
. TESE
AUTOR TITULO DATA = OBJETIVO
DISSERTACAO
Baseada nos fundamentos tedricos de
Pensamento complexo : Edgar Morin, este trabalho investiga os
. representagoes de professores 2010 Dissertagdo PUC/Rs  elementos de um pensamento complexo
Rodiane M. de ciéncias e matematica presentes nos discursos de professores
Ouriques de ciéncias e matemética.
Investigar a formagé&o de professores
Contribuigdes a uma proposta Zs propde a rleflexbao ;obr? 0 prof}ss(;onal .
L de formagao de inteireza . s,a pesquisa aborda a ormac;ao' ,e
Marcia larada C. . inteireza [4] do docente de Matemética
do professor de matematica 2013 Tese PUC/Rs a partir da perspectiva da complexidade
Dornelles na perspectiva da complexidade P persp P '
o estudo esté fundamentado
em Morin (2007, 2008), DAmbroésio (1997),
Imbernén (2011), outros.
Cenarios de umcurriculo inovador: Compreender o cenario criado
isod a formagéo inicial de professores por um Curriculoem movimento,
Narciso das que ensinam matematica que se quer inovador,
Neves nos anos iniciais do ensino 2014 Tese UFBA e as agOes matematicas formativas
Soares fundamental. que emergem deste cenarioe
suas implicagdes casuais
com o pensamento complexo.
O objetivo principal &
contribuir para fazer avangar
.. Experiéncias e narrativas: ) N reflexdes a respeito do PBID, tem
Cristina Schaefer ym oar para a formagao 2015 Dissertacio UNISC o considera duas grandes
de professores de matematica contribuigées tedricas: a primeira
a partir do PBID. delas é a da complexidade de Edgar Morin.
A formagéo de professores
¢é abordada na perspectiva
do Programa Etnomatematica
Roberto Barcelos Fatores sécio-politico-culturais didlogando entre os diferentes
na formagao do professor 2015 Tese UNESP tipos de saberes e fazeres.
Souza de matemédtica: analise em A fundamentagé&o tedrica também
dois contextos de formagédo recorre a Inter e Transdisciplinaridade
e aos autores: Paulo Freire (1987,1996),
Edgar Morin (1996, 1990,2000).
Fundamentado na Etnomatemética
. . na perspectiva de Ubiratan DAmbrésio
Louceiras de Arraias: e de Teresa Vergani, apontando para
. do olhar etnomatematico ) . gani, ap P L
Alcione Marques N ) ainsercdo destes saberes como préatica
a ecologia de saberes 2016 Tese UNB da Ecolodia de Saberes
Fernandes na Universidade Federal colg :
. Considerando que as raizes desta
do Tocantins. . ) .
universidade foram estabelecidas na
reforma de pensamento de Edgar Morin.
ldentidade docente através da
formagao profissional de
Cleonnice M Do retrovisor ao para-brisa: ;_lcznmatura Plena.eS?Al\/la;en?ncaw%
3 a construgdo da subjetividade 2018  Dissertagdo UNINOVE undamenta-se em: m rosp ( ).
Lino identitaria do professor em Fazenda (2007, 2008), Fiorentini (2005),
narrativas docentes Imbernén (2016),Morin (2000, 2008, 2015),
Névoa (1992, 1995), Pimenta (2002) dentre
outros

Fonte: A autora (2020).
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Das pesquisas investigadas, destaca-se a dissertacao de Martinelli (2010),
com o titulo Pensamento complexo: representagbes de professores de Ciéncias e
Matematica.

O objetivo geral foi identificar os elementos do pensamento complexo de
Edgar Morin presentes no discurso dos professores de Ciéncias e Matematica, tendo
como objetivos especificos: identificar o que os entrevistados conhecem e entendem
por complexidade e pensamento complexo e reconhecer os elementos explicitos
e/ou implicitos de um pensamento complexo na representacdo desses
entrevistados.

A dissertacdo teve como problema de pesquisa: quais elementos do
pensamento complexo de Edgar Morin estdo presentes nas representagcbes de
professores de Ciéncias e Matematica sobre a pratica docente? Utilizando para
fundamentacéo autores como Morin, Moraes, Capra, Ciurana e Motta, entre outros.

A metodologia de pesquisa proposta foi de abordagem qualitativa, adotando
como instrumentos de coleta o questionario e a entrevista. Conforme a autora,
conclui-se que “no discurso dos professores ha sinais de emergéncia de um novo
paradigma, visando o pensamento complexo, quase sempre apresentado a partir de
suas representagdes sobre o processo de construgcdo da aprendizagem”
(MARTINELLI, 2010, p. 1).

Por sua vez, a tese de Dornelles (2013), com o titulo Contribui¢bes a uma
proposta de formacéo de inteireza do professor de Matematica na perspectiva da
complexidade, teve como objetivo geral a possibilidade de ampliar a discussao sobre
a formacéao do professor de Matematica, com um foco mais aprofundado na inteireza
do ser com um olhar sobre o paradigma da complexidade.

Para compor o objetivo geral, foram delineados os seguintes objetivos
especificos: analisar como as dimensdes do ser humano sado contempladas em
cursos presenciais de formacgao do professor de Matematica em universidades do
Rio Grande do Sul; pontuar a contribuicdo que o desenvolvimento das dimensdes
subjetivas pode oferecer para a formacdo do professor de Matematica numa
perspectiva de inteireza do ser e, por conseguinte, para uma atuagdo que lhe
possibilite uma relagdo transdisciplinar dessa disciplina com outra area do
conhecimento; propiciar indicadores para um repensar sobre a formacao do

professor de Matematica que atendam a construgdo de saberes necessarios ao
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desempenho profissional, aliado ao desenvolvimento das dimensdes subjetivas do
ser humano numa perspectiva da complexidade.

Foi proposto como o problema de pesquisa discutir a formagao da inteireza
do professor de Matematica na perspectiva da complexidade, ancorando-se em
autores como Morin sobre o pensamento complexo, Catanante, Portal, Machado e
D’Ambrésio sobre o ensino de Matematica e Imbernén sobre a formacao docente.

A metodologia de pesquisa foi de abordagem qualitativa descritiva, utilizando
como instrumentos de coleta de dados entrevistas semiestruturadas, observacao e
diario de campo.

Segundo Dornelles (2013), pelas respostas dos entrevistados, a presenca das
dimensdes racional, social e até emocional € vista com reserva e a dimensao
espiritual, ainda que reconhegam como constituinte da interioridade de cada pessoa,
também é vista com certo cuidado. Percebeu-se, segundo o autor, a necessidade
de inovar nas formagdes (continuadas), como uma das possiveis saidas para a
superacgado ou minimizagcado do “fracasso no ensino da Matematica”, identificando a
formacao continuada como uma possibilidade de integralidade do ser humano, o
qual esta em permanente vir a ser.

A tese de Soares (2013), com o titulo Cenarios de um curriculo inovador: a
formacao inicial de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental, teve como objetivo geral compreender o cenario criado por um
curriculo em movimento, que se quer inovador, as acdes matematicas formativas
gque emergem desse cenario e suas implicagdes casuais com o pensamento
complexo.

O problema de pesquisa estava assentado no curriculo, que contemplava os
projetos Irecé e Tapiramuta, com o intuito de ser inovador, objetivando possibilitar

acdes formativas ao professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental para ensinar
Matematica.

A metodologia realizada pela autora foi a qualitativa, do tipo estudo de caso.
A analise para a coleta de dados foi realizada por meio de diarios de ciclo, memoriais
de formacédo e participagdo nos foruns realizados no ambiente virtual de
aprendizagem.

Para embasamento tedrico, foram utilizadas as obras de Morin por se

aprofundar no pensamento complexo, D’Ambrdsio com a etnomatematica e a
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transdisciplinaridade como uma acido inovadora na pratica do professor de
Matematica e Ponte para contribuir a respeito da educacao matematica.

Com a pesquisa, Soares (2013) constatou que o curriculo dos projetos Irecé
e Tapiramuta se aproxima das caracteristicas do pensamento complexo, como
descrito por Edgar Morin, possibilitando aos professores cursistas a compreensao
de si e de seu estar-no-mundo e com-o-mundo, e que os saberes constituidos vao
além dos Sete saberes para a educacéao do futuro.

Destaca-se que, entre as pesquisas selecionadas, considerando o recorte
entre os anos de 2010 e 2013, no Brasil, quanto a formagao continuada do professor
de Matematica, apenas a de Dornelles (2013) contempla a formacéao do professor
de Matematica na perspectiva da teoria da complexidade.

A dissertagao de Schaefer (2015), intitulada Experiéncias e narrativas: um
olhar para a formagéo de professores de Matematica a partir do PIBID, teve como
objetivo geral contribuir ao avangar a partir de reflexdes a respeito do tema,
considerando as narrativas dos bolsistas “pibidianos”, escritos da autora e suas
possiveis concepgdes acerca de experiéncias, aprendizagem, Matematica e
aprendizagem de Matematica. O problema de pesquisa teve como foco como os
académicos percebem a aprendizagem de Matematica nas experiéncias do
programa e quais repercussoes consideram ter na sua formacao.

A metodologia adotada foi a abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-acgao,
seguindo um viés fenomenoldgico. A partir do relato da autora, a dissertacao estava
fundamentada em duas grandes contribui¢des tedricas: a complexidade de Edgar
Morin e a fenomenologia, baseada nas contribuicdes de Merleau-Ponty e Rafael
Echeverria. As contribuicdes apontadas no relato dos académicos do curso de
Licenciatura em Matematica foram que eles tém se mostrado com intensos
momentos de construgdo e reconstrugdo em suas praticas e, consequentemente,
em sua formagéao ao longo do programa.

Ja a tese de Souza (2015), com o titulo Fatores sdcio-politico-culturais na
formacao do professor de Matematica: analise em dois contextos de formacgao, teve
como objetivo geral investigar e evidenciar fatores sociopolitico-culturais, no olhar
do professor em formacao, presentes nas inter-relacbes dos dois contextos de
formacéo de professores, em uma perspectiva do Programa Etnomatematica.

Quanto aos objetivos especificos, consistiam em elucidar interpretacoes

sobre a efetivacdo de componentes que direcionam uma formagao sociocultural e
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politica nos cursos de licenciatura e promover reflexdes sobre possiveis relagdes
entre o Programa Etnomatematica e a formagao de professores.

O problema de pesquisa procurou trazer a discussao elementos significativos
para repensar a formacao de professores, os quais envolvem fatores politicos,
sociais e culturais, mostrando que muitas vezes as discussdes sobre a formacéo do
professor de Matematica sao insuficientes ou até inexistentes nos cursos de
formacgao.

A metodologia tratou-se de uma pesquisa qualitativa, utilizando para o
levantamento de dados variados instrumentos, como a observacédo, o relatério
reflexivo critico, os féruns virtuais, a entrevista semiestruturada, o diario de aula e o
questionario. Para compor a fundamentacao tedrica, o autor recorreu a inter e
transdisciplinaridade, ao multiculturalismo, a ethomatematica de D’Ambrdsio, além
da pedagogia de Paulo Freire, da complexidade de Edgar Morin, Souza Santos e
Geertz (SOUZA, 2015).

ApOs a analise de dados, concluiu-se que os professores, apds terem cursado
as disciplinas de formagao, apresentam uma ruptura de paradigmas, percebendo
que a formacao transdisciplinar pode permitir também ultrapassar as limitacdes da
formacé&o disciplinar, com o intuito de melhor responder as necessidades reais da
formacao de um cidadao (SOUZA, 2015).

A tese de Fernandes (2016), intitulada Louceiras de Arraias: do olhar
etnomatematico a ecologia de saberes na Universidade Federal do Tocantins,
objetivou analisar de que forma se dava esse saber o qual era transmitido ao longo
de geracgoes.

O problema de pesquisa apontava para de que forma se constituia o
conhecimento tradicional das louceiras, com caracteristicas singulares desde o
processo de construcdo geométrica das botijas, potes e gamelas até a
ornamentagao simétrica com argila colorida, envolvendo diferentes saberes em sua
sistematizacdo e execugao, transmitidos oralmente ao longo de geragoes.

A metodologia baseou-se na abordagem etnografica, a partir da
etnomatematica de Teresa Vergani e Ubiratan D’Ambrésio, para evidenciar os
saberes como pratica da ecologia de saberes no ambito da Universidade Federal do
Tocantins. Ja a fundamentagao teorica estava alicergcada na complexidade de Edgar
Morin, Moraes e D’Ambrdsio, destacando o principio da incerteza, o principio

dialogico e o rompimento do dogma reducionista.
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Ja a dissertagao de Lino (2018), com o titulo Do retrovisor ao para-brisa: a
construcédo da subjetividade identitaria do professor, visou a identificar os processos
delineadores da identidade docente por meio da formagao profissional, revelados
pela subjetividade na atuagdo dos professores egressos do curso de Licenciatura
Plena em Matematica do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui. Como objetivos especificos, buscou-se analisar o processo de subjetivacao
docente na atuacdo dos professores mediante as falas e o entrelacamento de
concepgdes tedricas e descrever o processo de formagao do instituto, como
contribuicdo a subjetividade identitaria docente. A pesquisa teve como metodologia
uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, realizando-se, para
levantamento dos dados, entrevistas narrativas com egressos.

O problema de pesquisa se deu a partir da subjetividade identitaria do
professor de Matematica constituida a partir do seu processo formativo, tendo seu
aprofundamento tedrico com base em autores como D’Ambrosio, Fazenda,
Fiorentini, Imbernén, Severino, Leontiev, Morin, Moura, Névoa, Pineau e Freire e
Pimenta. A autora destaca como resultado e contribuicdo que a subjetividade
identitaria intervém significativamente na impregnacédo internacionalizante da
atividade docente e aponta a filosofia como necessaria a formacado atual que
contemple o humanismo do professor (LINO, 2018).

Com a analise dessas pesquisas, foi possivel perceber a meng¢ao ao autor
Edgar Morin, descritor selecionado para o levantamento. Também se verificou que
sao timidas as pesquisas sobre a formacao continuada do professor de Matematica
que descrevem saberes necessarios as praticas docentes, principalmente quanto a
abordagem do pensamento complexo e transdisciplinar.

Percebeu-se também em alguns resumos, que € necessario um maior
aprofundamento na formacgao inicial, bem como na formagdo continuada do
professor de Matematica quanto a sua inteireza, sinalizando, portanto, caminhos

para pesquisas futuras.

7.5.3A meta-analise

Para compor esta secgao, realizou-se um levantamento sobre a formagao
continuada do professor de Matematica do Ensino Fundamental com énfase em

tecnologias digitais, considerando um recorte temporal entre os anos de 2000 e
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2020, contemplando dissertacdes e teses de dois repositorios de larga divulgagéao:
o Portal de Peridédicos da Capes e a BDTD. Importa destacar que esta secao se
baseia em um estudo de natureza bibliografica, restringindo-se a uma abordagem
do tipo meta-analise.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), a meta-analise caracteriza-se por ser
uma revisdo sistematica de outras pesquisas, com a intencionalidade de realizar
uma avaliagao critica delas e/ou produzir novos resultados ou sinteses a partir do
confronto desses estudos, transcendendo aqueles anteriormente obtidos. Conforme
os autores, tem como objetivo identificar tendéncias de uma area ou tema de estudo.
No caso desta tese, procura-se, junto do estado da arte, ter subsidios para compor
uma triangulacédo dos resultados identificando de que forma as pesquisas sobre a
formagao continuada do professor de Matematica que acolhe as tecnologias digitais
se desenvolveram ao longo da ultima década.

A pesquisa bibliografica documental realizada pela meta-analise permite ter
uma maior compreensao da pesquisa desenvolvida, dando maior dinamicidade ao
descritor escolhido (formagdo continuada, formacado continuada do professor de
Matematica no Ensino Fundamental e tecnologias digitais), auxiliando como suporte
para as futuras interacdes e intervengdes.

Conforme Bicudo (2014), a base etimolégica da palavra esta no grego, sendo
que “meta” significa “depois de” ou “além de”. Portanto, ao considerar que a base
epistemoldgica desta pesquisa sdao a complexidade e a transdisciplinaridade,
acredita-se que a narrativa apresentada com relagdo a meta-analise serve de grande
contribuicdo e permite ir além de todos os questionamentos que venham a surgir.

A meta-analise teve seu inicio historico ainda no século XX, em 1904, com a
publicacdo de um trabalho no British Medical Journal, que visava a sintetizar os
resultados de dois estudos, evidenciando seus indicios em uma unica pesquisa
(CASTRO, 2001). Por volta de 1950, estudiosos americanos da area da medicina,
psicologia e sociologia deram inicio a meta-analise, vindo a ter a sua primeira
publicacdo em 1955.

Essas pesquisas, de acordo com Vosgerau e Romanowski (2014), levantaram
evidéncias de revisdes sistematicas de metassinteses qualitativas,
metassumarizagdes e meta-analises qualitativas na area da saude. Ainda, segundo
Malheiros (2011, p. 81), a pesquisa bibliografica tem como finalidade identificar na

literatura contribui¢des cientificas sobre um tema especifico, consistindo em localizar
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o que ja foi pesquisado em diversas fontes, confrontando os seus resultados,
portanto “a pesquisa bibliografica é por si s6 a pesquisa”.

Para compor esta pesquisa, os documentos selecionados foram retirados do
Portal de Periédicos da Capes e da BDTD, decidindo-se tragar um recorte temporal
de 2009 a 2020, estabelecendo como descritores principais: formagao continuada,
formacado continuada do professor de Matematica e tecnologias digitais. Esse
levantamento foi realizado no ano de 2020 e, apds a busca dos trabalhos, em um
segundo momento no ano de 2021, uma separagao entre teses e dissertagdes foi
empreendida com o intuito de levantar pesquisas que realmente aderentes a esta
tese, a fim de ter um olhar reflexivo sobre as pesquisas que contemplam a formacao
continuada do professor de Matematica do Ensino Fundamental junto as tecnologias
digitais.

A analise reflexiva dessas pesquisas foi uma fonte a mais desta tese, néo a
unica fonte de conhecimento, pois, conforme Demo (2004), a pesquisa deve ser um
dos caminhos para alcangcar o conhecimento. Nesse sentido, o professor
pesquisador deve se interessar constantemente pelo conhecimento profissional
(DEMO, 1996), o que implica, neste caso, a busca de informagdes a partir de leituras
reflexivas passadas e atuais sobre a formacao continuada do professor de

Matematica e as tecnologias digitais.

7.5.4Meta-analise acerca da importancia da formagao continuada no ensino

Com base no levantamento realizado, o Quadro 8 traz as pesquisas

selecionadas, identificando o ano, autoria, titulo e instituicado de origem.



Quadro 8 — Meta-analise.

METANALISE
ANO AUTOR(A) TiTULO INSTITUIGAO
_ Formag3o continuada em ambiente virtual de
2009 SIMONIAN, M. aprendizagem: elementos reveladores da experiencia EHNE?IDAD‘E FENERALDO
de professsores da Educagdo Basica
o | s e R e N
, E. ] iTe: concepgoes pratic uma politi PERNANBUCO
construgdo
_Analise de necessidades de formagao continuada de UNIVERSIDADE ESTADUAL
2011 GALINDO, C.J. professores: uma contribuiglo as propostas de PAULISTA JULIO DE MESQUITA
formagdo” FILHO
_O planejamento integrade como espago de formagdo| UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA
F.
4052 SORA LR continuada do docente da educagdo superior CATARINA
_Formagdo continuada de professores no estado do
2013 ALBUQUERQUE, 5. V. Maranh3o: do Plano de Desenvolvimento da Escola  |UNIVERSIDADE DE BRASILIA
|PDE) ao Plano de Agdes Articuladas (PAR)
Formac3o continuada em semgo: Enunciados
= IVERSI Fi R
2014 NHANISSE, C. 8. dos Professores sobre seu percurso formativo na zmﬂ: E?‘;'EELEDEM Jmann
relacdo com o fazer pedagdgico
s ORI A G B _T:mc-logias dig:‘&i{sﬁ em ec\liuca;::: um: r::enio PONTIFICIA UNIVERSIDADE
L . L mi o -
A sobre processos de formagdo continuada CATOLICA DE SAO PAULO
professores
_Formacgdo de professores em tecnologias digitais em
NIVERSI I
2016 PALAGH, AL M. M. didlogo com as politicas publicas do estado do MUVERSEADE G098 DO RID
: DOS SINDS
Parana
Formagdo continuada e desenvolvimento :
e _ PONTIFICIA UNIVERSIDADE
2017 SIQUEIRA, AP, M. :;n:s:mnal docente: representacdes de professores CATOLICA DO P i
_Formacgdo continuada de professores da educago
de jovens & adultos (EJA) para utilizagdo, integragdo e |UNIVERSIDADE FEDERAL DO
0 MES, F.C. .
e e L apropriagdo das tecnologias digitais a pratica de PARANA
sala de aula
_Formagdo Continuada de Professores para a
utilizagdo, integragdo e apropriagdo das UNIVERSIDADE FEDERAL DO
2019 SANTOS, T. W. & ! g, ;3 . .p . P ;3. =
tecnologias e midias digitais na pratica PARANA
pedagogica a luza do pensamento complexo

Fonte: A autora (2020).
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A pesquisa de Simonian (2009) teve como objetivo geral levantar nas

discussoes e producgdes escritas de professores elementos que indicassem possiveis

caminhos para a formagédo continuada em ambiente virtual. Conforme a autora,

buscou-se discutir a tecnologia a partir da cultura, dos movimentos emergentes da

sociedade da informacao e da cibercultura.

Constatou-se, a partir da analise de conteudo, que medo e receio sdo

realidades dos professores com relagédo as tecnologias e tém ligagédo com a falta de

experiéncia com elas, tanto para uso pessoal quanto profissional, porém eles
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apresentam uma postura de prontiddo para experimentar e discutir as mudancas
emergentes na sociedade da informacao.

A pesquisa de Santos (2010) procurou analisar as concepg¢des de formacao
continuada que orientaram a politica de formagao docente da Secretaria de Educacao,
Esportes e Lazer e a organizagdo e producéo das praticas formativas. Tomaram-se
como foco as agdes e programas para os professores dos ciclos iniciais do Ensino
Fundamental, no periodo de 2001 a 2008. Segundo a autora, o estudo revelou que
foram criadas formas diferenciadas de intervengao na formagao continuada, sempre
que se pretendeu fazer os processos formativos incidirem mais diretamente sobre a
pratica docente.

Outro destaque foi que pdde ser observado nas praticas formativas analisadas
que os professores participantes entenderam que a formacado foi um importante
instrumento para o seu desenvolvimento profissional, portanto essa formacgao teve
forte influéncia em suas praticas pedagogicas.

A pesquisa de Galindo (2011) teve como objeto de estudo as necessidades de
formagao de professores a partir da analise do campo da formagao continuada.
Segundo a autora, os resultados apontaram que as necessidades sdo diversas,
amplas e complexas, provenientes da organizag&o escolar, do curriculo, do convivio
com os pares, do tempo de carreira, de experiéncias significativas, e possuem
potencial de implicagao sobre a rotina de trabalho e a representacédo de necessidades
formativas. Propde também uma ampliacdo da concepgao acerca das necessidades
formativas, a partir das necessidades docentes e de formagado, para atender as
demandas da formacao continuada.

A pesquisa de Souza (2012) discutiu os sentidos da docéncia universitaria, os
conhecimentos pedagogicos que os docentes universitarios possuem frente a sua
pratica no ensino superior e uma experiéncia de formagao continuada para docentes
universitarios com o planejamento integrado. Para a autora, revelou-se o
reconhecimento pelos sujeitos da pesquisa da falta de formagéo pedagdgica.

O trabalho de Albuquerque (2013) teve como objetivo analisar, no
entendimento de professores e gestores escolares, as contribuicbes da formacgao
continuada para a qualidade da educacéo oferecida pelas escolas publicas de Ensino
Fundamental do Maranh&o. O autor relata que, ao concluir o estudo, a elaboracéo do
plano de ag¢des articuladas no ambito dos sistemas publicos de ensino contrariou

importante principio do plano de metas, que prevé a participacdo da comunidade
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escolar na construgdo do diagndstico de atendimento escolar e na elaboragdo do
plano de agdes dos municipios.

Ainda segundo o autor, gestores escolares e professores desconhecem esse
plano, assim como a formulacdo das acbdes de formagao continuada dificultou a
participacdo dos docentes na elaboracdo das pautas e na escolha de suas
prioridades, nao levando em conta as demandas apresentadas pelo espacgo, tempo
da escola e da sala de aula, sua cultura e seus saberes.

A dissertagdo de Nhanisse (2014) teve como objetivo analisar como os
professores pensam e avaliam o seu processo de formagao continuada na relagcao
com a sua pratica de sala de aula, a fim de compreender alguns aspectos que abrem
Oou nao o processo criativo na acado docente. Para a autora, o resultado apontou para
uma formagao continuada vivenciada em longo prazo, num processo continuo que
pode possibilitar a pratica do professor com atividades capazes de proporcionar ao
aluno o prazer de aprender.

A pesquisa de Amorim (2015) procurou identificar as dificuldades dos
professores em relagao ao uso de tecnologias digitais em educagao (na escola e em
sala de aula) e descrever as potencialidades do uso pedagdgico das tecnologias
digitais. A pesquisa teve como objetivo geral desencadear uma reflexdo sobre os
processos de formacao continuada de professores para o uso das tecnologias digitais
em sua pratica pedagogica, entendidas como recursos de informagédo e comunicagao
interativos, que apoiam a relacao professor-aluno e contribuem para a realizacéo de
aulas dinamicas e significativas.

Ao finalizar a pesquisa, percebeu-se que o maior desafio estava em promover
uma formagdo que oferecesse elementos que o professor reconheca como
necessarios para educar na realidade contemporénea, marcada pela ampla
disponibilidade de informacgdes, gratuitas e acessiveis para muitos via internet, que,
ao mesmo tempo, pdem em discusséao valores e praticas que ele consolidou ao longo
de sua trajetoria profissional.

A pesquisa de Palagi (2016) teve como objetivo geral compreender como as
propostas de formacao continuada de professores da rede estadual do Parana em
tecnologias digitais sdo ofertadas e dialogam com as politicas publicas federais e
estaduais. Como resultado, a pesquisa mostrou que as ofertas de formacéao

continuada em tecnologias digitais tém como predominancia cursos e oficinas e que
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seus objetivos estdo predominantemente voltados a instrumentalizagdo, visando ao
aspecto profissional na perspectiva do uso de determinadas tecnologias digitais.

A pesquisa de Siqueira (2017) teve como foco a formagao continuada e o
desenvolvimento profissional docente. A autora péde perceber, a partir da analise de
conteudo das respostas dadas pelos participantes, a ndo oportunidade de formacéao
para todos os professores, a questdo do empoderamento do professor, categorizando
sentimentos performativos no espacgo escolar, além de a proposta de formacao trazer
elementos que contribuem para o desenvolvimento profissional docente.

A tese de Gomes (2018) procurou investigar um contexto de formacgao
continuada no ambito das tecnologias digitais aplicadas a educagao, desenvolvida
junto a professores da educagéo de jovens e adultos da rede municipal de ensino de
Curitiba. O objetivo deste trabalho consistiu em construir indicativos para a elaboracao
de agdes formativas que potencializem o uso, a integragcdo e a apropriagdo das
tecnologias digitais a pratica de sala de aula nesse contexto.

Segundo a autora, para que as agdes de formagdo continuada sejam mais
efetivas, a formagao deve ser continua e integrar as tecnologias digitais, também nos
demais cursos ofertados para essa modalidade; os encaminhamentos devem
contemplar a fundamentagcdo tedrica e a integracdo técnico-pedagdgica das
tecnologias digitais aos componentes curriculares da modalidade; deve-se utilizar
ambiente virtual de aprendizagem e considerar o perfil dos participantes para
estabelecer o tempo para a realizagao das atividades a distancia; o formador precisa
ter dominio da tecnologia digital e dos pressupostos pedagdgicos caracteristicos da
modalidade; a formacao precisa se estender ao local de trabalho do professor e requer
acompanhamento pedagodgico e suporte técnico; e ter como produto da formagéo a
producao de material didatico-pedagogico sobre as tecnologias digitais na educagao
de jovens e adultos.

A pesquisa de Santos (2019) teve como objetivo caracterizar, descrever,
analisar, compreender e contrastar como se organizam os programas de formagao
continuada de professores em tecnologias e midias digitais, atuantes nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Segundo a autora, os resultados indicaram que o
desenvolvimento da formagéo continuada de professores para a utilizagéo, integragao
e apropriagao dessas tecnologias nas praticas pedagdgicas nao pode ser considerado

um fendmeno isolado, pois se constitui na tessitura de multiplos elementos, aspectos,
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fatores e agdes para que essas praticas formativas se tornem efetivas e constantes
no processo de qualificacdo docente na contemporaneidade.

A partir desse levantamento, verificou-se que prevaleceu a importancia da
formagao continuada do professor ao longo da ultima década, com forte influéncia da
globalizac&o e da contemporaneidade, sendo importante destacar a tendéncia dessas
pesquisas sobre as inumeras formas de aprender e ensinar a partir de formagodes
continuadas, as quais demandam uma enorme reflexdo, principalmente no que tange
a formacé&o continuada e a tecnologia digital. Outro ponto importante a ser
destacado por estas pesquisas estdo, conforme Guérios (2021, p. 04), que as
tecnologias digitais, no processo educacional, vieram a contribuir com uma nova forma
de ensinar e aprender a ver o mundo, cujo avango antecipou-se com a Covid-19.

Portanto, a formagao continuada, em uma perspectiva da tecnologia digital,
estd muito presente, porém muitas com foco mais na forma de como utilizar as
tecnologias nas praticas pedagoégicas do que como um momento de compartilhamento
de saberes, mostrando ser pertinente a continuidade das pesquisas sobre formacao
continuada, visando a uma educacao inovadora pertencente ao século XXI.

A forma inovadora de formagéo continuada com o uso de tecnologias digitais
faz com que o professor se sinta inserido e pertencente a um mundo digital com novas
possibilidades de tecer um conhecimento diferenciado e aprimorado com novas
metodologias, a partir das tecnologias digitais, tdo utilizadas na educagao no final
desta década. Com o passar dos séculos, a humanidade caminha em busca de novos
conhecimentos, novas tecnologias, impulsionada pela necessidade e curiosidade em
relagdo a inovagao, porém inovar € muito mais que utilizar novas técnicas, novos
instrumentos, principalmente na educacao.

Para que haja inovagdo na educag&o e nos espagos escolares, conforme
Garcia (2001), é necessario que as escolas renovem Seu compromisso com a
formagao docente e, por conseguinte, com o processo de construgdo do ensino e
aprendizagem, com o intuito de alcangar um ensino de maxima qualidade, pertencente
a uma educacao do século XXI.

De modo geral, a meta-analise demonstrou que as pesquisas sobre a formagéao
do professor de Matematica frente as tecnologias digitais permanecem timidas,

abrindo a possibilidade de aprofundamento sobre tal tematica.
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7.6 FASE 4: COCRIACAO DA FORMACAO ON-LINE

A quarta fase da pesquisa deu-se com o processo de cocriagdo e
implementagédo do curso de formagao on-line, junto ao grupo de pesquisa PEFOP,
além do levantamento de contribuicdes de professores da rede estadual de ensino,
publica e privada, e licenciados de diversas areas, como Matematica, Ciéncias e

Pedagogia.

7.6.1 O despertar da formacéao

A proposta da formacéo on-line “Inovagdes pedagogicas na educagéo basica”
foi desenvolvida a partir de uma pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e coordenada pela Profa. Dra.
Marilda Aparecida Behrens, que atua como lider do grupo PEFOP. Essa formagéao
continuada foi tecida a partir de varios olhares e contributos de pesquisadores,
brasileiros e portugueses, mestrandos e doutorandos, iniciados ou n&o iniciados na
visdo do paradigma da complexidade, ao longo do ano de 2021.

O objeto de pesquisa do grupo PEFOP ao longo dessa formacgao tinha como
intencionalidade subsidiar a busca de uma mudanca paradigmatica na formagao do
professor na perspectiva do acolhimento da educacgao inovadora a partir da visdo do
paradigma da complexidade de Morin (2000) e da educacgao transformadora de Freire
(1996, 2011), com o auxilio de tecnologias digitais. A formacao desenvolveu-se em

dois momentos, conforme Figura 34.

Figura 34 — Arquitetura da formacéo.
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Fonte: PEFOP (2021).
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7.6.2 Apresentacao do curso: os primeiros encontros

Os primeiros encontros do grupo de pesquisa PEFOP deram-se com o intuito
de que cada participante apresentasse e comentasse sobre a pesquisa desenvolvida
em suas teses e dissertagdes. Nos encontros seguintes, foi apresentada para os
participantes a estrutura do curso, assim como o sife no qual a formagéo seria
desenvolvida (www.pefop.com.br) e a proposta desta, considerando cinco médulos.

Este primeiro momento teve como intuito levantar construtos para a cocriagcao
de uma formacdo continuada na modalidade remota para professores e/ou
pedagogos. Para tanto, os participantes foram divididos em pequenos grupos, cada
um responsavel por um modulo, sem perder a visdo do todo e da colaboracéo entre
todos os participantes. Para tanto, foram discutidos os subsidios e construtos
epistemoldgicos e metodoldgicos que sustentariam a formagao, com destaque para
as contribuicbes dos autores-base. Foram desenvolvidas 16 reunides do Grupo de
Pesquisa para a elaboracao e efetivacdo dessa formacéo continuada.

Apesar de distribuidos em pequenos grupos, todos os mddulos receberam
contribuicdes de todo o grupo de pesquisadores do PEFOP. Isso porque, inicialmente,
os componentes do PEFOP escolheram o mddulo com que tinham mais afinidade
para se aprofundar, sendo que cada elaborou o médulo atendendo as recomendacdes
gerais, a partir da tematica, envolvendo diferentes atividades, como videos, textos,
artigos, imagens, infograficos, nuvem de palavras, entre outros recursos.

Apods essa elaboracgao inicial de cada modulo, os participantes trouxeram para
as reunides do grupo PEFOP os modulos para serem discutidos e complementados.
Esse processo foi muito rico e a parceria gerou o compartilhamento e colaboragao de
todos, com liberdade para se expressar, entendendo que todas as cocriagdes
tornaram a vivéncia muito relevante e significativo.

Definiu-se que cada modulo seria desenvolvido em 30 horas, com objetivos
diversos, procurando sempre levantar e refletir cinco topicos: sensibilizar, estudar,
pensar, inovar e criar, utilizando uma sala do Google Classroom, conforme detalhado

no Quadro 9.
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Quadro 9 — Detalhamento dos mddulos da formacgao.

DESCRICAQ

MODULO

Médulo 1
Médulo 2

Saberes para a pratica educativa da educacéo transformadora

Médulo3 ~ Competéneias inter e intrapessoal - Soft Skills

Modulo 4

Didaticas: metodologias inovadoras e tecnologias educacionais

Médulo 5 Principios e recursos na avaliagéo contemporénea

Descortinando sobre o pensamento complexo e transdisciplinar https:/classroom.google.comiu2/c/MzIOMTAANDAXMDAS

LINK DE ACESSO

https: //classroom.google.com/u/2/c/MzMOMTg2NzM5NDly

https:/fclassroom.gooale.comui2/c/MzMOMY IMYINTUS

https://classroom.google.com/u/2/c/MzM2MTQAMDKxNT Uy

https://classroom.google.com/u/2/c/MzM2MTQSMTAIMDY 1

Fonte: PEFOP (2021).

Foi elaborado um convite na plataforma Canva, com alguns dados pertinentes
a formagao, como data de inicio e fim, carga horaria, titulo do médulo e tecnologias

digitais abordadas (Figura 35), compartilhado no grupo de WhatsApp.

Figura 35 — Convite para a formacao.
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O segundo momento deu-se a partir das contribuicbes e relatos de
professores e pedagogos que participaram desta formacado continuada. Para a
composigao e descricao nesta tese, dos cinco médulos, elegeu-se o modulo 4, devido
ao envolvimento mais efetivo da pesquisadora na sua elaboracéo e tutoria.

Esse modulo, com inicio em 02/08/2021 e término em 15/08/202, teve como
titulo “Didaticas: metodologias inovadoras e tecnologias educacionais”, sendo
composto por cinco topicos e subtopicos: (i) Apresentagdo do modulo 4; (i) Para

sensibilizar; (iii) Para estudar; (iv) Para compartilhar; (v) Finalizando o médulo.

7.6.3Mdbdulo 4: Didaticas: metodologias inovadoras e tecnologias educacionais

7.6.3.1 Apresentagao do modulo 4

Apresentacao do grupo PEFOP

Para iniciar o curso e a apresentacdo do modulo 1, foi elaborado um texto de
boas-vindas aos participantes, disposto dois videos, um apresentado pela
coordenadora do grupo PEFOP e outro com a estruturagdo do curso, elencando os

pesquisadores brasileiros e portugueses, bem como suas instituigdes.

Apresentaciao do modulo

A apresentagao do modulo 4 trouxe informagdes gerais e seu objetivo, a saber:
apresentar metodologias inovadoras e tecnologias digitais educacionais aos docentes
da educacdo basica como possibilidades metodoldgicas para uma pratica
metodolégica mais inovadora e transformadora. Informou-se a escolha das
metodologias ativas de rotagdo por estagbes de aprendizagem e aprendizagem
baseada em problemas, além das tecnologias digitais: Padlet, Mentimeter e
Jamboard. Ainda, foi trazido uma orientagdo para o cursista, acompanhado de um
video sobre metodologias ativas e tecnologias digitais (https://youtu.be/2-
uubsW4TeA4).

7.6.3.2 Para sensibilizar

Inovagoes pedagdgicas
Neste subitem, teve-se a intencionalidade de apresentar como estavam se

desenvolvendo as tecnologias digitais, a partir de uma frase, seguida de uma sugestao
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de video do YouTube (https://www.youtube.com/watch?v=6I-kI3JtYtY) e um tira-

duvidas.

7.6.3.3 Para estudar

Este topico teve o intuito de possibilitar um aprofundamento sobre as
metodologias ativas, contemplando uma lista com materiais de apoio sobre o uso de
tecnologias digitais, como o infografico e o Jamboard, além de um e-book sobre as

metodologias ativas.

Metodologias ativas

Aqui foi postado um texto sobre o ensino necessario para o século XX|l e o
papel do professor como mediador que viabiliza a constru¢cdo do processo de
aprendizagem. Na sequéncia, foram disponibilizados dois videos sobre a metodologia
ativa de rotacéo por estacdes mediada por Padlet
(https://classroom.google.com/u/2/w/MzM2MTQ5MDKkxNTUy/t/all) e Jamboard
(https://classroom.google.com/u/2/w/MzM2MTQ5MDkxNTUy/t/all).

Playlist — para saber mais
Fez-se o compartilhamento de um e-book sobre metodologias ativas para uma
educacao inovadora, além de um infografico que sistematizava o que sao

metodologias ativas.

Colaborando e compartilhando

Foi disponibilizado primeiramente um tutorial no YouTube, para que na
sequéncia propor uma atividade no Jamboard a ser realizada e compartilhada pelos
participantes do méddulo. Apdés a orientagdo para a atividade, os participantes
interagiram, compartilhando na plataforma Jamboard como concebiam essa

plataforma em suas praticas metodolégicas, conforme Figuras 36 e 37.
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Figura 36 — Exemplo de atividade postada por participante do moédulo 4.
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Fonte: PEFOP (2021).

Figura 37 — Exemplo de atividade postada por participante do moédulo 4.
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Fonte: PEFOP (2021).

7.6.3.4 Para compartilhar

Refletindo e compartilhando
Para a introducdo deste subitem, foi elaborado um video convidando os

participantes a refletir sobre a interacdo digital na educagdo como um caminho
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possivel para uma educagao transformadora
(https://classroom.google.com/u/2/w/MzM2MTQ5MDkxNTUy/t/all).

Playlist — para saber mais
Disponibilizaram-se um artigo e um site sobre metodologias ativas e educagao

transformadora, ambos de autoria de José Moran.

Atividade: praticando
Solicitou-se aos participantes que refletissem sobre os temas abordados neste
modulo e, na sequéncia, realizassem as atividades com o uso do Mentimeter, o que

gerou uma nuvem de palavras (Figura 38).

Figura 38 — Nuvem de palavras composta pelos participantes do médulo 4.

\Word Cloud G

inleregse  Seconomento i %
T 2 vigiloncia protogonismo doestudants 2 7
= & 5 8
- @e_xm 2 E 0 L2 outentico i
personoizogio ; é 0 a0 : : . E
0 s “Gonhecimento " O 3
B i 5 o O atividade mudanca £ ooz
_| b4 0 i iteraciadigital~ PRSlENCIS
B . =0 (O Qiva mterogqo O construgio
g = SR
Bg 5% _Dg Gprendlzugem O dinamismo
= o e
-2 modelosmais flaives = ' fndomerid
. pauio freire ,‘
== Metodologias ativas o iatvidade - ¢
Th nrofe sor medi ndor COOPETCK g 3
transformagdo o =l E
comprometimento 8 = pdgarmonn
protagarisia evolugn deservohimanio
peerinstuction  educagiohibrida Comy
oluno protagonista ap O Oprendar

transformagao do educagto
salo de qulainvartida

Fonte: PEFOP (2021).

7.6.3.5 Finalizando o mdédulo

Para a finalizagdo, procurou-se levantar, a partir de duas perguntas, o

posicionamento do participante quanto ao uso das metodologias ativas, com ou sem
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as tecnologias digitais, em suas aulas, tornando-as uma ferramenta pedagogica
inovadora. As perguntas foram:
a) O uso de metodologias ativas pode ser um caminho para uma pratica
pedagogica mais inovadora?
b) Vocé considera possivel a adogdo de uma metodologia ativa ou de

tecnologias digitais em suas aulas?

7.6.4 Contribuigdes dos participantes quanto ao uso de metodologias ativas

A partir das respostas as perguntais finais do médulo 4, no tocante a primeira,
verificou-se que as metodologias ativas sao consideradas uma pratica pedagogica
inovadora, diferenciada, libertadora e emancipadora, contribuindo com a autonomia e
protagonismo do estudante ao longo do aprendizado. Das contribuigbes dos

participantes, destacam-se:

Sim. O uso de metodologias ativas pode ser uma pratica pedagégica mais
inovadora na medida em que agug¢a a curiosidade, o interesse e o
compromisso com a aprendizagem. Contribui na independéncia do aluno,
facilita o aprendizado, aumenta a possibilidade do aprendizado assim como
o grau de satisfacdo. Favorece o aumento do engajamento dos alunos nas
aulas, aumenta a capacidade de analise, de retencdo do conhecimento. O
professor é visto como facilitador e mediador do conhecimento (P1).

Acredito que o uso de metodologias inovadoras deva estar associado a uma
concepgdo de educacdo diferenciada, libertadora e emancipadora. Do
contrario, qualquer metodologia a ser utilizada pode se converter em um
acessorio apenas, ou roupagem nova para velhas estruturas. A sociedade
tem passado por muitas e sucessivas transformagbes sociais. A escola nao
pode se manter alheia aos processos sociais, aos desafios que sdo postos,
diariamente, a frente de cada sujeito. Assim, penso que a pratica pedagogica
inovadora ocorrera a partir de um olhar humanizado, a consciéncia de si e de
seu papel como agente na transformacdo social e o carater amoroso da
educagdo. Tais fatores, aliados a metodologias ativas potencializardo o
carater inovador, ou transformador da educacao (P2).

Com certezal Qualquer pratica, estratégia, metodologia, recurso que
oportunize a participagdo ativa e reflexiva do aluno no processo de ensino e
aprendizagem é bem-vinda! (P3).

Héa muitos anos venho buscando utilizar diversas ferramentas digitais, pois
tendo lecionado inglés com ferramentas digitais em cursos sempre tive por
meta trazer o maximo possivel dessas ferramentas para a sala de aula.
Portanto, sempre fui a professora que carregava debaixo dos bragos seu
proprio notebook, cabos e adaptadores para providenciar o possivel do digital
para os alunos na aula de inglés: videos, audios diversos, imagens de paises

contente!!! Portanto, desde o inicio do ensino remoto / hibrido me lancei a
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utilizar todas as ferramentas que fui tendo conhecimento. E um progresso
sem mais retrocesso. Adorei esse modulo!!!! Gratiddo (P4).

Na minha opinido, as metodologias ativas quando combinadas com
tecnologias digitais possibilitam a construgdo de ambientes de aprendizagem
mais ativos e digitais. Claro que os professores s6 podem criar esses
ambientes se tiverem formagao pedagdgica para tal. Neste sentido, também
as instituigées de formacgéao inicial e continua de docentes devem contemplar
no plano de estudos estas tematicas (P5).

As metodologias ativas podem ser um novo caminho para um aprendizado
mais dindmico e eficaz. Os alunos gostam de inovag¢do e assim, estardo mais
comprometidos com as atividades se estas forem feitas de maneiras
diferentes do habitual (P6).

Cada vez mais podemos observar a necessidade de utilizagdo de novas
estratégias e metodologias ativas na pratica docente, que venham a contribuir
para a construgdo de conhecimento e autonomia dos discentes no processo
ensino-aprendizagem. Acredito que estratégias com recursos tecnoloégicos do
Ensino hibrido serdo cada vez mais disponibilizadas, devido as suas
potencialidades. Assim como a contribuigdo das metodologias ativas para o
protagonismo do aluno para uma pratica pedagogica inovadora (P7).

Sim, porém ha a necessidade de cuidar para ndo haver exclusdo com o uso
das tecnologias digitais para poucos, sendo necessaria desenvolver-se num
ambiente democratico, ou seja, para todos (P8).

SIM, Penso que o momento atual (Pandemia) indica uma ampliagdo da ja
enorme desigualdade no desempenho educacional por todo o pais, o que
adiciona desafios ao relevante papel da escola na busca por garantir a
aprendizagem de qualidade a todos, com equidade, sendo o uso de
metodologias ativas essencial neste processo (P9).

Fica totalmente comprovada a fundamental necessidade da participagao
ativa dos maiores interessados por respostas e significados: o proprio aluno.
Sendo assim, sera apenas adotando metodologias ativas / tecnologias
digitais na Educag¢do como um todo, caso contrario o estudante estara cada
vez mais ausente mentalmente da Escola ede nés professores (o0 corpo
estara la, cumprindo a obrigatoriedade da presencga). Mas, nem por iSso
estardo deixando de aprender algo, pois a sua interagdo com 0s meios
digitais estara sempre ativa. Entao, sejamos noés as melhores e reais
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento para 0S nossos
estudantes, com intencionalidade educativa e progressiva (P10).

Com certeza que pode. Mas ndo necessariamente. Ndo creio que exista uma
metodologia que responda com eficiéncia a todas as circunstancias de um
processo de ensino-aprendizagem, concordando com Shulman (1986) que
néo cré numa metodologia capaz de resolver todos 0s problemas do ensino.
A mobilizagdo de metodologias ativas pode funcionar como pratica
pedagdgica inovadora quando usadas fora do modelo tradicional de ensino
(enformado pelo paradigma educacional da instrugdo (Trindade & Cosme,
2010)). Sera uma pratica pedagogica tao inovadora quanto mais ocorrer num
ambiente democratico em que o/a professor/a se assume como interlocutor/a
qualificado/a (Cosme, 2009) do paradigma educacional da comunicagao
(Trindade & Cosme, 2010) (P11).
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E importante destacar, conforme algumas contribuigées, a importancia de um
maior cuidado ao utilizar as tecnologias digitais para que n&o haja excluséao e, sim,
que o ambiente tecnoldgico digital a partir de uma metodologia ativa seja democratico,

possivel para todos os estudantes e os professores.

7.6.5 Contribuigdes dos participantes sobre a adogado de metodologias ativas e

tecnologias

Com relagéo a segunda pergunta, os participantes do modulo foram unanimes
em considerar que as metodologias ativas sao possiveis em suas praticas
pedagdgicas, descrevendo sua utilizagdo como motivadora, interessante e inovadora.

Seguem as contribuigdes nesse sentido:

Sim considero possivel... alidas como ja mencionei antes os educadores de
infancia e os professores das séries iniciais ja usavam as metodologias ativas
ha anos. As TDIC aos poucos estdo sendo colocadas em sala de aula. O que
noto, é que nem sempre o professor tem formagdo com exemplos do sobre e
como usar algo em sala de aula e, por isso, tem medo de errar na frente dos
alunos. A pandemia mostrou isso, muitos professores por medo de usar as
TDIC no confinamento colocaram atestado médico e voltaram a melhorar
quando as aulas voltaram ao presencial (P1).

As metodologia Ativas é possivel e ja é uma pratica em muitas escolas da
rede estadual (P2).

Sim, é possivel (P3).

Sem duvida. Ja estou utilizando varias metodologias ativas. Tanto as
metodologias quanto as tecnologias digitais auxiliam no ensino e motivam
mais a aprendizagem (P4).

SIM, gostei muito do conteuido pois abre uma caixa de aprendizado novo, ndo
S0 pra o professor como também para o aluno, com tecnologia em sala de
aula, é muito interessante e prazeroso para o aluno como para o professor,
onde ira trabalhar incluindo um todo (P5).

Considero completamente possivel o uso de metodologias ativas na minha
pratica pedagogica. Desde 2012, no meu ingresso na docéncia da Educagéo
basica, esforco-me a planejar propostas por meio de alguma tecnologia
(houve software no laboratério de informatica, houve netbooks com jogos de
alfabetizagcéao, houve proposta com camera fotografica e app movie maker,
houve 6culos de realidade virtual, houve produgao de videos curtos), hora
disponibilizada pela unidade escolar, hora de oferta propria. Com o passar do
tempo, as opgbées foram ficando maiores e mais acessiveis. Como ha
desigualdades, a proposta de trabalho em grupos possibilita a partilha de
equipamentos. A Escola precisa parar de proibir a entrada de eletrénicos de
alunos, para acolher a todos como parte do material escolar, completamente
ativos em sala de aula. Ainda que o professor tenha apenas um Unico
computador em uma classe inteira, pode-se utilizar de projetor de modo a
todos os estudantes participarem ativamente da composigcéo da produgédo a
ser visualizada - quem sabe a sintese da aula na forma de mapa conceitual.
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Abordagem ativa, propondo expressbes dos aprendizados em diferentes
linguagens, principalmente aquelas as quais os alunos dominam: videos,
audios, entre outros. Diante de tantas opg¢bes disponiveis, gratuitas,
instigantes, famosas por aparecerem a toda hora nas nossas vistas - penso
como teremos coragem de ignorarmos tais recursos, ferramentas,
metodologias e limitar a Escola ao quadro e giz? (P6).

Considero que seja possivel. As metodologias ativas sdo uma realidade e
vejo que podem estar presentes nas salas de aula. Por outro lado, o uso das
tecnologias apresenta-se de forma limitada, pois ainda ndo ha uma
democratizacdo dos meios em nossa sociedade (P7).

Sim, sem duavida! Ja tenho o costume de usar e agora, mais do que nunca,
fica o reforco de que isso pode contribuir ainda mais. Gratiddo! Tenho
aprendido muito aqui... (P8).

E sempre possivel a adog¢do de uma metodologia ativa mas nem sempre a
mobilizagdo de tecnologias digitais. Ja estive em contextos escolares em que
eram inexistentes recursos e ferramentas digitais e mesmo havendo
alguns/as alunos/as que tinham acesso a estas tecnologias, nao tinha toda a
turma, sendo que a utilizagdo deste recurso pode acentuar desigualdades
culturais e sociais (P9).

ideias que fui observando durante o curso (P10).

Sim”. Eu tenho tentado integrar as tecnologias digitais em metodologias
ativas para construir ambientes de aprendizagem mais ativos (P11).

Com total certeza afirmo que as metodologias ativas ja fazem parte das
minhas aulas. Maneiras diferentes de aprender e ensinar (P12).

O uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo abre um leque de
oportunidades para o processo ensino-aprendizagem. O uso do Portfélio
Reflexivo Eletrénico nas aulas de Satde Pubica trouxeram resultados muito
positivos, como a autonomia do aluno, a colaboragédo no trabalho em equipe
e a participagédo ativa na construgdo de conhecimento (P13).

Sim, é possivel. Sendo necessario garantir formagdo permanente para
garantir um processo de ensino e aprendizagem significativo e inclusivo, bem
como recursos fisicos e tecnolégicos que acompanhem favoravelmente a
implementagcdo das metodologias. Depois, ha todo um processo de
sensibilizacdo a realizar com o/s aluno/s e é necessaria uma planificagcdo
flexivel, mas estruturada. Envolvendo a sala de aula, a escola, alunos,
professores e outros profissionais em processos de cooperacdo e de
colaboragéao, incluindo a comunidade exterior que se torna parceira do
processo de mudancga e manifestacdo da inovacéo (P14).

Sim. Como pedagoga busco orientar os professores quanto a grande valia do
uso das metodologias ativas e tecnologias digitais nas aulas. Sempre
estamos conversando sobre diferentes metodologias que sejam mais
atrativas aos estudantes, buscando uma participagdo maior e mais efetiva
(P15).

Sim porque as metodologias ativas propbem uma educagdo inovadora e
envolvem novas possibilidades de transformar as aulas em experiéncias de
aprendizagem que se posam tornar realmente significativas para todos os
formandos, para os formadores e também para as instituicbes de ensino,
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sendo um dos principais focos o protagonismo dos formandos desenvolve-se
a sua autonomia, fortalecendo a sua autoestima e motivagdo diminuindo
assim a evaséo escolar (P16).

Sim, as metodologias ativas e tecnologias digitais sdo frequentemente
utilizadas em minhas aulas. Penso que desta forma os estudantes se sentem
mais interessados em participar das aulas, interagem mais uns com os outros
e com os professores, possibilitando uma aprendizagem mais significativa
para além dos muros da escola, para a vida (P17).

Né&o s6 considero como ja utilizo e tenho muito resultado. Como professora
de matematica, utilizo muito a resolugdo de problemas como mediadora, a
rotagdo por estagbes também é muito atrativa e envolve muito os alunos, a
sala de aula invertida é super legal e tira os alunos da zona de conforto
colocando-os para pensar. Quanto a ferramentas, adoro os softwares Tarsia
e Geogebra. Tenho usado o Canva também para confecgcéo de atividades e
eles adoram. Enfim, nés professores também precisamos fazer o dever de
casa e buscar novas ferramentas que nos ajudardo a tornar mais efetivo e
prazeroso o processo de ensino e aprendizagem (P18).

Séo tantas as possibilidades aqui ofertadas... Uma estratégia que temos
utilizado com formagao de professores, sdo as salas tematicas do Google
meet, como estagbes de aprendizagem. Iniciamos uma formagdo em um
grande grupo, problematizamos e dialogamos, depois 0s grupos séo divididos
e realizam atividades nas salas tematicas, ao retornar para o grande,
compartilhamos as experiéncias e fazemos sinteses. Outra ferramenta
utilizada é o wordwall, através das possibilidades fazemos propostas em que
o professor atue ativamente. Os formularios também s&o propostas.
Solicitamos atividades através do formulario, em que o professor tenha que
pesquisar e/ou responder algumas questées, elaborar questées que possa
discutir com todo o grupo (P19).

Claro que sim, sempre uso e sempre busco novas formas de aprender para
atender melhor aos estudantes (P20).

Considero, plenamente, desde que asseguradas as questées que referi
anteriormente. E, contudo, aliciante, néo podendo, contudo, ser a Unica
estratégia porque, no final do dia, somos e seremos seres sociais, e a
sociabilidade ndo é apenas digital (P21).

Portanto, as metodologias ativas sao muito utilizadas em sala de aula, com o
auxilio das ferramentas digitais, sendo, no entanto, necessario o cuidado para que

nao haja exclusao, além de n&o ser considerada unica estratégia.

7.6.6 Recursos digitais utilizados para a elaboragao da formacéao

Para a elaboracdo e desenvolvimento desta formacédo, utilizaram-se varios
recursos digitais, a exemplo da plataforma Teams da Microsoft e do Google
Classroom, em uso pelos professores da rede de ensino do estado do Parana ha mais
de um ano, o que justificou sua escolha. Outra plataforma empregada foi o YouTube,

disponibilizando videos com as pesquisadoras Tatiana Oliveira, Josi Borille e Vaniza
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S’Antanna, com a intencionalidade de uma maior aproximacgao e auxilio com os
conteudos.

Ainda, ao longo do mdédulo, para a realizagao das atividades, foram utilizadas
trés ferramentas digitais Padlet, Jamboard e Mentimeter, as quais eram de
conhecimento dos participantes, sendo as duas primeiras mais utilizadas em suas
praticas diarias. Por fim, para o desenvolvimento das atividades propostas, foi
disponibilizado um tutorial, com passo a passo, bem como um video gravado pelas

pesquisadoras.
7.7 FASE 5: AVALIACAO DOS RESULTADOS

Esta fase envolveu a investigacao realizada em 2020 e 2021, cujos dados
foram analisados tomando por base a analise de conteudo proposta por Bardin (2011),
a partir da visdo da pesquisadora, baseada nos pressupostos do pensamento
complexo.

Em 2020, o primeiro corpus foi composto pelas respostas postadas no Google
Classroom pelos professores de Matematica e Ciéncias, da rede estadual de ensino,
na sala denominada “Paradigmas da complexidade: caminhos para uma formacéao
online” e na formagéo “Inovagdes pedagodgicas na educagéo basica”’, com foco no
quarto modulo. Para compor o segundo corpus, foram consideradas as atividades
postadas na formagao de 2021, a qual contou com a colaboragdo de professores
brasileiros e portugueses pela plataforma Mentimeter, pelo Google Classroom, além
das perguntas finais, concebendo-as como fonte de informag&o pertinente para
responder ao objetivo da pesquisa.

Na analise de conteudo proposta por Bardin (2011, p. 17), entende-se que “por
detras do discurso aparente, geralmente simbodlico e polissémico esconde-se um
sentido que convém desvendar”, ou seja, havia nas entrelinhas das contribui¢des dos
participantes respostas para a defesa desta tese.

O processo de Analise de Conteudo conforme Bardin (2011, p.125), organiza-
se em trés etapas as quais, pretende-se seguir para o levantamento das categorias
desta tese, sdo elas:

1. Pré-analise (organizagcao do material);
2. Descrigcao do material ou Exploragao do material,

3. Tratamento dos dados, inferéncia e a interpretacgao.
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Segundo Bardin (2011), a pré-analise corresponde a organizagdo do material

levantado, ou seja, € um periodo de sistematizacdo de ideias iniciais, no caso desta

tese, as primeiras quatro respostas dos professores no Google Classroom, em 2020,

entendendo este como um momento de leitura “flutuante”. A partir disso, tem-se o

primeiro contato do pesquisador com o material levantado para analise, o primeiro

corpus de analise.

A exploragao do material levantado compreende a fase de analise, codificagao

propriamente dita, para na sequéncia ocorrer a classificagdo e categorizagdo. Este é

um processo de agrupamento dos codigos, com a intencionalidade de consolidar um

significado. Conforme Bardin (2011), uma boa categorizagdo deve apresentas seis

qualidades:

Exclusdo mutua;
Homogeneidade;
Pertinéncia;
Objetividade;
Fidelidade;

9. Produtividade.

© N o o b

Na ultima fase da analise de conteudo, o tratamento dos resultados, o

pesquisador trata os resultados brutos de maneira a serem “significativos e validos”,

levando a descobertas inesperadas ou respondendo aos objetivos previstos (BARDIN,

2011). A Figura 39 ilustra as etapas da andlise de conteudo aplicadas a esta pesquisa.

|

Figura 39 — Etapas da andlise de conteudo.
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Fonte: A autora (2021).
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7.7.1 Primeiro bloco: perguntas

Seguindo as etapas propostas por Bardin (2011), o primeiro bloco foi composto
por quatro perguntas realizadas em uma sala virtual no ano de 2020. Para a
preparacdo do material, as respostas dos professores compartilhadas na sala, em
2020, foram designadas pelo codigo: numero sequencial + FP + ano da formacao,
como, por exemplo 1FP2020.

Este momento foi de codificacdo e organizagao sistematica dos dados brutos,
ou seja, das perguntas e respostas; na sequéncia, ocorreu a categorizagdo, com o
intuito de preservar a identidade do participante. Para as perguntas finais da formacéao
do ano de 2021, utilizou-se 0 mesmo cédigo, acrescido da letra “a” e “b” para identificar
as atividades da formacao, como, por exemplo, 1FPa2021 e 1FPb2021.

Na sequéncia, é apresentada a sintese dos construtos dos professores

envolvidos, conforme levantamento das respostas das fases 2 e 4 desta tese.

7.7.1.1 Preparagao/selecao/codificacao

A primeira pergunta da formagao abordou o conhecimento sobre o paradigma

da complexidade, apresentando como contributos:

Vejo muitos artigos de Edgar Morin (1FP2020).
Ja havia ouvido de Morin, e alguns das suas ideias (2FP2020).

Importante, sensacional, interessante, além de ser um tema que esta muito
conectado com o momento ao qual estavamos passando, deveria ser mais
abordado (3FP2020).

Vejo muitos artigos de Edgar Morin essa teoria de complexidade é um sonho
(4FP2020).

Sem sombra de duavidas, que o momento exige compreensdo em agdo
complexa. A ‘velha visdo’ ja ndo da conta de ‘resolver’ os assuntos e as
questbes de nosso tempo (5FP2020).

Sim, implica em mudar constantemente seus paradigmas buscando o
encontro das diversas aprendizagens (6FP2020).

Ja tinha ouvido a falar sim, este é um momento oportuno para a mudanga de
paradigmas. Precisamos romper com os velhos paradigmas para abrirmos
espacgo para os novos (TFP2020).
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Sim, a mudanga paradigmatica com certeza é um bem necessario,
importancia das conexées entre as areas de conhecimento que néo foi
construido em caixas (8FP2020).

Né&o, profissdo exige profissionais articulados com a realidade (9FP2020).

Nunca, sensacional, cabe sim uma mudanga paradigmatica, buscar
conhecimento fora da caixa (10FP2020).

N&o, relacionar e conectar as diferentes areas do conhecimento (11FP2020).

Né&o, precisamos nesse momento tdo perturbador (12FP2020).

Com o levantamento minucioso das respostas dos participantes da formacgao
do ano de 2000, com relacao a primeira pergunta, identificou-se que grande parte dos
participantes ja tinha certo conhecimento sobre o paradigma da complexidade,
mencionando Morin. Destaca-se também nessas primeiras respostas que, além de
ser sensacional e interessante o paradigma da complexidade, esta muito conectado
com o momento atual, tornando-se necessario ir ao encontro de diversas formas de
aprender, do novo, rompendo velhos paradigmas e abrindo espago para novos.

Quatro participantes, conforme relato na fase 2, ndo tinham conhecimento do
paradigma da complexidade, porém entendiam ser importante um aprofundamento do
tema, principalmente por estar muito conectado com o momento atual, devendo ser
mais abordado em formagdes continuadas. Logo, mesmo nunca tendo ouvido ou
conhecido o tema abordado, foi possivel destacar em suas falas, apds a formagao,
ser importante, sensacional, cabendo um aprofundamento sobre e para a mudanca
paradigmatica.

A segunda pergunta deste bloco abordou as concepgdes pedagdgicas os

participantes, resultando nas seguintes contribuigdes:

Complexidade da construgdo do conhecimento (1FP2020).
Ja buscava algo de complexidade (2FP2020).

Docéncia inovadora, que favorega o espirito critico, reflexivo, ético e solidario
dos educandos (3FP2020).

Estar aberto para o novo saindo da sua zona de conforto (4FP2020).

Uso uma abordagem adaptada (5FP2020).
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Diferentes metodologias, prazer do ensinar (6FP2020).

Aulas mais dindmicas, com mais informagdes e acdes ferramentas que
despertem no aluno este interesse (7TFP2020).

A concepcgéao pedagogica dialdgica, relacionar esta aprendizagem no uso de
diferentes situacoes e relagdes sociais (8FP2020).

A busca de novas aprendizagens, mais adequada e o conhecimento
compartilhado (9FP2020).

Destaca-se aqui a complexidade, a docéncia inovadora, com o intuito de
despertar o espirito critico, ético e solidario entre os estudantes, estar aberto ao novo,
usar novas ferramentas.

A terceira pergunta deste bloco visou a levantar o que néo pode faltar para a
composigao e desenvolvimento de uma formagao continuada no formato on-line. Os

participantes apresentaram as seguintes contribuigdes:

Conhecimentos capazes de transformar e impactar positivamente o meio,
desconstruindo e reconstruindo conceitos (1FP2020).

Dominio das ferramentas que séo utilizadas no mundo on-line (2FP2020).

Um bom aparelho de informatica, boa organizagao do tempo e produtividade
(3FP2020).

Condigbes de trabalho dos educadores (4FP2020).

Mudanga de paradigmas quanto ao uso de novas ferramentas digitais
(5FP2020).

Profissionais capacitados (6FP2020).
Ferramenta virtual (7TFP2020).
Metodologia adequada e qualidade de transmisséo (8FP2020).

Interagéo entre professor e aluno (9FP2020).

Dentre as repostas, destacou-se que é importante ter dominio e conhecimento
das ferramentas, bem como um bom aparelho de informatica. Outro ponto relevante
apontou as condigbes de trabalho do docente, que devem ser favoraveis, com
qualidade e adequacgao. Para tanto, os participantes citam a necessidade de mais

formagdes, além de registrar a importéncia de uma maior interagcao entre professor e
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estudante e, principalmente, a mudanca de paradigma quanto ao uso de novas
ferramentas digitais.

A ultima pergunta deste bloco procurou levantar os saberes necessarios para
a pratica docente com uma perspectiva inovadora, apresentando como resultados:

Muito além de dominar contetidos, abarca competéncias especificas da area
de atuagao (1FP2020).

Mais do que dominar o contetido, esta no desafio de auxiliar os estudantes a
desenvolver formas de pensar e questionar o mundo (2FP2020).

Somente o saber especifico de sua area de atuagdo ndo é mais o suficiente
(3FP2020).

Devem estar voltados ao conhecimento das novas tecnologias (4FP2020).

Desarmado de quaisquer preconceitos quanto ao uso de diferentes
ferramentas em rede (5FP2020).

Tem que ter acesso a novas tecnologias e saber a maneira de aplica-las
(6FP2020).

Estar aberta a aprender sobre tecnologias (7TFP2020).

Desafio de lutar por uma docéncia inovadora (8FP2020).

Estar atualizado quanto as ferramentas tecnologicas (9FP2020).

Destaca-se, nas respostas levantadas, ha necessidade de reconhecer a
importancia de estar aberto a novos saberes. Ainda, conforme os registros, somente
o saber especifico ou apenas dominar o conteudo nao se torna tao relevante quanto
estar atualizado, desarmado, aberto para aprender o novo, como, por exemplo, o

saber tecnologico digital.

7.7.2 Segundo bloco: Mentimeter

A atividade realizada pelos participantes na plataforma Mentimeter teve a
colaboragéo de professores e pesquisadores brasileiros e portugueses, compondo o
segundo bloco desta analise de conteudo, a partir das palavras resultantes do
entendimento dos participantes sobre metodologias ativas e tecnologias digitais.

A Figura 40 apresenta todas as palavras citadas, em ordem alfabética,
codificando por cor diferente aquelas repetidas na atividade.

A determinagao de cores conforme a incidéncia da palavra criou 14 indicadores

para categorizacdo desta atividade.



Figura 40 — Codificagéo da atividade da formagao de 2021.
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Fonte: A autora (2021).

A partir das palavras indicadas, € possivel perceber uma relacdo com as

demais respostas levantadas no bloco anterior, com destaque para a incidéncia das
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palavras: mudanga, protagonismo e interagdo, seguidas de ativo, autonomia,
colaboragao, construcao, criatividade, estratégia, futuro digital, inovagdo, motivacao,
participacao e transformacéao, citadas duas vezes na atividade, porém convergindo

com as respostas anteriores.

7.7.3 Terceiro bloco: perguntas

Dando continuidade a analise de conteudo, o terceiro bloco contempla as

perguntas finais do modulo da formacgéao de 2021.

7.7.3.1 Preparacao/selegao/codificacao

A primeira pergunta da formagao de 2021 procurou levantar o posicionamento
dos participantes quanto a uma pratica pedagogica inovadora e se o uso das

metodologias ativas seria um caminho possivel. Seguem os contributos nesse sentido:

Sim, prética pedagdgica mais inovadora na medida em que aguga a
curiosidade, o interesse e o compromisso (1FPa2021).

Sim, deva concepc¢éo de educacgéo diferenciada, libertadora e emancipadora
(2FPa2021).

Com certeza, pratica, estratégia, metodologia, recurso que oportunize a
participagéo ativa e reflexiva (3FPa2021).

E um progresso sem mais retrocesso (4FPa2021).

Sim, quando combinadas com tecnologias digitais possibilitam a construgao
de ambientes de aprendizagem mais ativos e digitais (5FPa2021).

Sim, caminho para um aprendizado mais dinédmico e eficaz (6FPa2021).

Sim, estratégias com recursos tecnolégicos do Ensino hibrido serdo cada vez
mais disponibilizadas, devido as suas potencialidades (TFPa2021).

Sim, cuidar para ndo haver exclusdo com o uso das tecnologias digitais
(8FPa2021).

SIM, o momento atual (Pandemia), o uso de metodologias ativas essencial
neste processo (9FPa2021).

Fica totalmente comprovada (10FPa2021).
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De acordo com as respostas, o uso de metodologias ativas € entendido como
caminho para uma pratica pedagogica inovadora, por agugar a curiosidade, interesse
e compromisso, sendo, assim, diferenciada, libertadora e emancipadora, despertando
a participagado ativa e reflexiva do estudante. Ainda, essas metodologias sao
concebidas como um progresso, com ambientes ativos e digitais, dinamicos e
eficazes, tornando-se essenciais.

Também foi pontuado pelos participantes a necessidade de nao haver excluséo
entre os estudantes, visto que nem todos tém acesso a rede digital. Ja a segunda
pergunta abordou a possibilidade de inser¢ao de metodologias ativas ou tecnologias
digitais nas praticas dos participantes, visto que o uso das tecnologias digitais tem
sido muito requerido nos ultimos dois anos pelos professores da rede estadual de
ensino frente ao isolamento social.

Seguem as contribuicdes levantadas:

Sim, nem sempre o professor tem formagdo do sobre e como usar algo em
sala de aula (1FPb2021).

E possivel e ja é uma prética em muitas escolas da rede estadual
(2FPb2021).

Sem duvida, as metodologias quanto as tecnologias digitais auxiliam no
ensino e motivam mais a aprendizagem (3FPb2021).

SIM, com tecnologia em sala de aula, é muito interessante e prazeroso
(4FPb2021).

Considero completamente possivel o uso de metodologias ativas na minha
pratica pedagodgica (5FPb2021).

Considero que seja possivel. As metodologias ativas sao uma realidade
(6FPb2021).

E sempre possivel a adog¢do de uma metodologia ativa mas nem sempre a
mobilizagdo de tecnologias digitais (7TFPb2021).

Sim. Eu tenho tentado integrar as tecnologias digitais em metodologias ativas
para construir ambientes de aprendizagem mais ativos (8FPb2021).

Afirmo que as metodologias ativas ja fazem parte das maneiras diferentes de
aprender e ensinar (9FPb2021).

O uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo abre um leque de
oportunidades para o processo ensino-aprendizagem (10FPb2021).
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E importante destacar que, entre as respostas, somente uma indicou que nem
sempre é possivel mobilizar o uso de tecnologias digitais com metodologias
ativas.

Sobre a abordagem em sala de aula, os participantes revelaram que é
importante ter mais formagdes para o professor, além de as metodologias ativas
auxiliarem o ensino, tornando-o interessante e prazeroso. Trata-se de uma
realidade, pois o processo de ensino ativo demanda protagonismo dos

estudantes, portanto aborda diferentes maneiras de aprender.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS: CONSTRUCTOS LEVANTADOS APOS TECITURA
ENTRE PENSAMENTO COMPLEXO E TRANSDISCIPLINAR

A complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos,
acoes, interacées, retroacbes, determinagbes, acasos, que
constituem no mundo fenoménico (MORIN, 2015a, p. 13).

Indo ao encontro de Morin (2015a), esta pesquisa sob o titulo “Paradigmas da
complexidade na formagao continuada do professor de Matematica: caminhos a
serem trilhados para uma educagéo na era digital”, procurou levantar como objetivo
de investigagcdo as contribuicdes dos professores de Matematica do Ensino
Fundamental que frequentaram um processo de formacdo continuada on-line,
desenvolvendo uma pesquisa de abordagem qualitativa a qual passou por varios
acontecimentos até chegar a sua defesa.

Para trilhar esta pesquisa procurou-se como instrumento o relato e participagao
de professores, a partir de formagdes ao longo dos anos 2019, 2020 e 2021. Com o
intuito de responder a problematizagcado elaborou-se a seguinte pergunta: quais
elementos sdo fundamentais para a construgdo de uma proposta de formacao
continuada nas modalidades online, com o suporte de tecnologias digitais, oferecida
junto a professores de Matematica do Ensino Fundamental, com vistas a apresentar
os saberes que envolvem o paradigma da complexidade?

O objetivo geral desta tese teve como contribuigdo a participacdo de
professores de Ensino Fundamental que frequentaram a formacgao continuada on-line,
proposta, em especial, levantando construtos que atendem ao pensamento complexo
e as transformacgdes nas suas praticas pedagodgicas.

Afim de buscar responder a problematizagcdo desta pesquisa, buscou-se, a
partir da organizagdo e desenvolvimento desta tese, desenhada em cinco grandes

fases, caminhos que foram sendo tragados ao longo destes anos, que foram:

a) Formacao presencial advinda da “Primeira Edicdo Prova Parand”;

b) Relato dos professores participantes de formagao on-line a partir de
postagens em uma sala no Google Classroom, denominada “Paradigmas da
complexidade: caminhos para uma formagao online”;

C) Estado da arte;
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d) Cocriagao da formacéo on-line com o Grupo de Pesquisa Paradigmas

Educacionais e Formacéao de Professores (PEFOP, 2018), conforme Figura 41.

Figura 41 - Tragando o caminho para composi¢do das fases.
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Fonte: A autora (2021), com base em seus levantamentos durante o doutoramento.

Essas fases resultaram no desenvolvimento de oito capitulos, cuja composi¢cao
procurou-se levantar aspectos pertinentes a formacao continuada do professor de
Matematica do Ensino Fundamental, fundamentando-se no pensamento complexo e
transdisciplinar a qual pode-se chegar a defesa desta tese com base nas categorias

e subcategorias tragadas.

8.1 CAMINHO DAS SUBCATEGORIAS

Apods a analise da primeira fase desta tese, Formagao advinda da primeira
edicdo da prova Parana, pode-se levantar contributos dos professores participantes,
na plataforma online, pois, todos relataram, ao postarem suas sequéncias didaticas,
qgue era necessario, mais formacdes com este olhar diferenciado sobre suas praticas,
um olhar mais humano ao longo de suas formagdes.

Ainda segundo o relato dos professores, esse momento colaborativo foi muito
oportuno e significativo, agregando em suas praticas pedagdgicas, a qual teve uma

repercussdo positiva na melhoria do ensino e, portanto, do aprendizado dos
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estudantes. Procurou-se, portanto, mapear esta primeira fase e, portanto, como

subcategoria a Figura 42.

Figura 42 - Subcategoria da primeira fase: Formacgao advinda da primeira edicdo da prova Parana.

FORMA(_;é.O ADVINDA DA PRIMEIRA
EDICAO DA PROVA PARANA

SUBCATEGORIAS

Inteireza \ Trabalho

» colaborativo
Formacao

humana

Fonte: A autora (2021), com base nas participagdes e relato dos cursistas.

A segunda subcategoria teve-se com a segunda fase, conforme o relato dos
professores participantes da formagao on-line a partir de postagens em uma sala no
Google Classroom, aberta em 2020 e denominada “Paradigmas da complexidade:
caminhos para uma formagao online. Ao analisar as contribuicbes dos professores
participantes pode-se levantar que dos 16 professores participantes, oito responderam
que ja tinham ouvido sobre o pensamento complexo e seis, que havia a necessidade
de uma mudanga paradigmatica.

Destacou-se também nesta participacdo a necessidade de romper a visao
fragmentada dos conteudos de um sistema tradicional, muito presente na educagao
atual. Outro ponto importante para esta fase, foi que na segunda resposta os
professores destacaram que estdo abertos para o novo saindo da sua zona de
conforto de ideais e, portanto, praticas inovadoras, sendo necessario a implementagao
de uma visdo mais inovadora, tornando-se uma pratica constante em formacodes
continuada.

Entendeu-se também que, segundo os professores, ao se ter uma agéo
pedagdgica inovadora com base no paradigma da complexidade, surgirao
instrumentos para a producao de novos conhecimentos, portanto, novos saberes, que
€ sem duvida uma forma de promoc¢ao do ser humano, essencial para a formagao do

professor.
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Outro ponto importante, considerando como subcategoria, foi que os
professores consideraram a complexidade como construgdo do conhecimento
humano com suas interrelagbes com o mundo, possibilitando que com esta nova
visdo, ndo sO o sujeito se torna ‘aprendente’ como ‘amplia e relaciona’ seus
conhecimentos.

Outra fala importante a ser destacada pelos professores foi a necessidade da
adogéao por uma pratica pedagogica inovadora com base na complexidade a qual se
sobrepde a concepgao pedagogica cartesiana, da divisao de conteudo, tradicionalista,
buscando, portanto, uma concepcado pedagodgica mais: filosofica, colaborativa e
din@mica. Buscando, portanto, ir ao encontro de uma docéncia inovadora que produza
uma aprendizagem que favorega o espirito critico, reflexivo, ético e solidario dos

educandos, para tanto tem-se a Figura 43.

Figura 43 - Subcategoria da segunda fase: Formagao Paradigmas da complexidade para uma
formacgao online.

FORMAGCAO “PARADIGMAS DA
COMPLEXIDADE CAMINHOS PARA
UMA FORMACAO ONLINE.

Suieito Trabalho
J . SUBCATEGORIAS — — colaborativo
aprendente
P | Formacao
e humana
A . |
Ii)]ocenma Formacao
sl continuada
constante

Fonte: A autora (2021), com base nas participagdes e relato dos cursistas.

A terceira subcategoria deu-se a partir do levantamento Estado da Arte e Meta-
analise, sobre a formagao do professor de Matematica ir a busca de subsidios que
alicercassem a formacao continuada do professor de Matematica com o suporte das
tecnologias digitais que contemplasse o paradigma da complexidade e a
transdisciplinaridade no Ensino Fundamental.

Importante destacar que com este primeiro levantamento se fez necessario

tracar um caminho que viesse a dialogar, as pesquisas levantadas com o referencial
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tedrico desta tese que tem como principio filoséfico a complexidade e a
transdisciplinaridade.

Entendeu-se que com este levantamento parte da pergunta, ja havia sido
respondida, pois, ao realizar o Estado da Arte bem como a Meta-analise, percebeu-
se que estas pesquisas apresentavam evidéncias, do pensamento complexo tais
como a mencao de Edgar Morin, a fragmentacéo das disciplinas e conhecimento além
de destacarem a necessidade de um maior aprofundamento na formagao continuada
do professor de Matematica, mapeando conforme Figura 44.

Importante destacar que em todas as categorias houveram evidéncias de mais

subcategorias, as quais serdo pontuadas em pesquisas futuras.

Figura 44 - Subcategoria da terceira fase: Estado da Arte e Meta-andlise.

ESTADO DA ARTE
E
META-ANALISE

Fragmentacdo das ' Tecnologias
disciplinas 1 i digitais
SUBCATEGORIAS
Pensamento = "~ Edgar Morin
complexo e
transdisciplinar ./ N
Formacdo
Paulo Freire continuada

Fonte: A autora (2021), com base nas participa¢des e relato dos cursistas.

A quarta subcategoria foi construida a partir da Cocriagao da formagao online
com o grupo de pesquisa Paradigmas Educacionais e Formacao de Professores
(PEFOP), chegando ao grande quadro e, portanto, a defesa desta tese. Para a
primeira selecao de categoria desta formacao em 2021 procurou levantar a partir da
participacado dos professores, a possibilidade de uma pratica pedagdégica inovadora
com o uso das metodologias ativas.

Destacou-se que sim, ha esta possibilidade, além de ser uma estratégia
metodologia ativa e reflexiva, sendo um progresso sem retrocesso nas praticas dos
professores. Destacaram também, entrando como uma subcategoria que as
tecnologias digitais quando bem trabalhadas, a partir de formagdes possibilitam a

construgcado de ambientes de aprendizagem mais ativo e dinamico.



216

Para tanto, tem-se o0 mapeamento das subcategorias desta fase com a Figura

45, a qual vem ao encontro da defesa desta tese.

Figura 45 - Subcategoria da quarta fase: Cocriagdo da formagéo online com o grupo de pesquisa
Paradigmas Educacionais e Formagéao de Professores (PEFOP).

FORMACAO ONLINE
GRUPO DE PESQUISA PEFOP (2021)

Tecnologias digitais

Protagonismo do e metodologias

estudante

ativas
SUBCATEGORIAS
Pensamento =2 —— Formagao
complexo e = humana
transdisciplinar i X
Ambientes de Formacio
aprendizagem continuada

ativo e dinamico

Fonte: A autora (2021), com base nas participa¢des e relato dos cursistas.

Importante destacar que sobre a abordagem em sala de aula, com as
metodologias ativas e as tecnologias digitais, os professores revelaram a importancia
de ampliar as formagdes, pois trata-se de uma realidade para o século XXI, a qual
contempla o processo de um ensino ativo, desenvolvendo, portanto, o protagonismo
dos estudantes, ao longo do seu aprendizado.

Sabe-se que a formagao continuada do professor € fundamental,
principalmente quando, entende-se este ser protagonista de sua aprendizagem,
acarretando

Porém, & importante destacar também o cuidado ao inserir as tecnologias
digitais no meio educacional, pois, somente a insergdo das tecnologias digitais sem
uma formacao necessaria bem como um suporte aos professores, torna-se exclusao
e nao integracéo no processo de aprendizagem docente.

A partir destas perspectivas, entende-se que, apresentou-se nesta tese
algumas questdes que entendeu-se ser importante para a construgcdo de uma
formagado continuada necessaria para uma educagao no século XXI com base no
paradigma da complexidade. Entendeu-se que ao fazer o levantamento das

participagcdes dos professores ao longo das formagdes, presencial e online, além do
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Estado da Arte e Meta-analise, constructos necessarios para uma formacao

inovadora, com base em Edgar Morin e Paulo Freire foram atendidas.
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APENDICE B — CARTA-CONVITE PARA A FORMAGAO REMOTA

Caros(as) professores e pedagogos:

O grupo Paradigmas Educacionais e Formacéao de Professores (PEFOP), esta
ligado a Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR), no Programa de Pés-
Graduacado em Educacgao e desenvolve uma pesquisa financiada pelo CNPq, sobre
concepgdes inovadoras na formacdo de professores. Esse grupo realiza uma
pesquisa em Rede com pesquisadores brasileiros e portugueses. Os pesquisadores
brasileiros: da Pontificia Universidade Catdlica do Parana-PUCPR; Universidade
Federal do Parana-UFPR; Universidade do Estado do Parana-UNESPAR. E os
pesquisadores portugueses: Universidade do Porto- UPORTO, Universidade de
Lisboa- ULISBOA; Universidade do Minho- UMINHO, Universidade de Coimbra-
UCOIMBRA, Universidade Aberta de PORTUGAL (UAB). Para conhecer mais sobre
as atividades e pesquisas realizadas pelo Grupo de Pesquisa PEFOP, convidamos

para visitar o site www.pefop.com.br. Para este ano, o grupo PEFOP elaborou um

curso online gratuito, que tem como publico-alvo professores e profissionais do ensino
fundamental, ensino médio e EJA.O curso “Inovagoes pedagdgicas na educagao
basica” foi estruturado em 2 fases, compostas por 5 médulos no total, cada modulo
com 30 horas e carga horaria total sdo 150 horas online. Os médulos envolvem as

seguintes tematicas:

+ 12 fase: Bases tedricas educacionais contemporaneas
Modulo 1 Descortinando sobre o pensamento complexo e transdisciplinar.

Modulo 2 Saberes pedagoégicos da educacgao transformadora
Modulo 3 Competéncias inter e intrapessoal — Soft Skills

+ 2%fase: Inovagao na educacgao: ensino hibrido e ativo

Mdodulo 4 Didatica, metodologias inovadoras/ativas e tecnologias

educacionais.

Modulo 5 Principios e recursos na avaliagao contemporanea.

Como estratégia para o processo de ensino-aprendizagem, o curso foi
organizado com atividades individuais, momentos de trocas de experiéncia e
interacdes, totalmente mediado pelos pesquisadores do grupo PEFOP. Ao final do

curso, sera emitido certificados de 30 horas para cada médulo (para a certificagédo o
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participante tera que cumprir a carga horaria e realizar todas as atividades do médulo).
O participante que integralizar todos os 5 médulos, ao final do curso, além das
certificagcdes de cada modulo, recebera também uma certificacdo de 150 horas. O
curso online tera seu inicio no dia 07 de junho de 2021 e o término previsto para

final de agosto de 2021.

CRONOGRAMA DO CURSO “Inovagoes pedagodgicas na educagao basica”

07 de junho a 20 de junho Médulo 1
Acompanhamento do curso

21 de junho a 04 de julho Modulo 2
Acompanhamento do curso

05 de julho a 18 de julho Modulo 3
Acompanhamento do curso

19 de julho a 01 de agosto Modulo 4
Acompanhamento do curso

02 de agosto a 15 de agosto Modulo 5
Acompanhamento do curso

Encerramento 16 de agosto

GOSTARIAMOS MUITO DE CONTAR COM SUA PARTICIPAGAO.

Se desejar participar gostariamos de receber seus dados

Nome completo:

WhatsApp: e-mail:

LA Iocennrs

Marilda Aparecida Behrens
Coordenadora do grupo PEFOP-PUCPR
Pontificia Universidade Catodlica do Parana
Programa de P6s-Graduagdo em Educagéao
e.mail: grupodepesquisapefop@gmail.com

Tatiana Laiz Freitas da Fonseca de Oliveira
Pesquisador Membro do Grupo PEFOP
Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Programa de P6s-Graduagao em Educacao

e.mail: laiztatiana@gmail.com
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario(a) a participar da pesquisa,
PARADIGMAS EDUCACIONAIS: CONCEPCOES INOVADORAS PARA A PRATICA
PEDAGOGICA, FORMACAO e SABERES DOCENTES, coordenada por Prof.2 Dr.2
Marilda Aparecida Behrens e Prof? Dr? Patricia Lupion Torres. Essa pesquisa
realizada pelo grupo de pesquisa PEFOP- Paradigma Educacionais e formacéo de
professores, da Pontifica Universidade Catdlica do Parana, do Programa de Pés-
Graduagédo em Educagao, envolve também professores portugueses que compde o
grupo PEFOP. A pesquisa tem como objetivo: Oferecer um processo de formagao
pedagogica continuada, que acolham os construtos epistemoldgicos e metodoldgicos
da Teoria da Complexidade e de Educacéao Transformadora, por meio de num espaco
digital de acesso publico livre, para docentes da educagdo basica interessados no
acolhimento de uma pratica pedagdgica inovadora que contemple uma viséo
complexa de metodologias ativas e a utilizagédo critica dos recursos digitais para
ensinar e aprender.

RISCOS E BENEFICIOS: Através deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido vocé esta sendo alertado de que, da pesquisa a se realizar, pode esperar
alguns beneficios, tais como acesso ao site do Grupo PEFOP, participagcdo em
publicagdes conjuntas, participagcdo de processo de curso online para formacéao
continuada sobre “Inovagdes pedagodgicas na educagao basica”, que acolham
paradigmas inovadores. Bem como, no caso de se sentir desconfortavel a ndo quiser
participar mais da pesquisa, podera declinar do convite a qualquer tempo, pois nés
pesquisadores deixamos claro que a sua participacao € voluntaria e pode desistir a
qualquer momento.

SIGILO E PRIVACIDADE: No6s pesquisadores garantiremos a vocé que sua
privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, lhe identificar, sera mantido em sigilo. Nos
pesquisadores nos responsabilizaremos pela guarda e confidencialidade dos dados

AUTONOMIA: Nés Ihe asseguramos assisténcia durante toda pesquisa, bem
como garantiremos seu livre acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber
antes, durante e depois de sua participacdo. Também informamos que vocé pode se
recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a qualquer momento.

RESSARCIMENTO E INDENIZACAO: Os participantes néo terdo nenhum
custo para participar, pois estdo sendo convidados para um processo de formacao
continuada por meio de um curso online, para professores da educacao basica, bem
como do levantamento de dados por meio de questionario e entrevistas. A pesquisa €
carater cientifico e académico. Assim, ndo havera nenhum tipo de valor a ser
ressarcido ou indenizado.

CONTATO
Os pesquisadores envolvidos com a referida pesquisa sdo Prof? Dr? Marilda
Aparecida Behrens (+5541 32711655 ou +5541999757565) e Prof? Dr? Patricia
Lupion Torres.
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DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes nesse Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informagdes
deste termo. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito
com as respostas. 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 o 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 econémico, a receber ou a pagar, por minha participagao.

() Sim. Eu concordo em participar da pesquisa

() Nao. Eu nao concordo em participar da pesquisa

Dados do participante da pesquisa

Nome:

Telefone:

@awmm

Marilda Aparecida Behrens Patricia Lupion Torres

Coordenadora do grupo PEFOP- Vice- Coordenadora do grupo

PEFOP- PUCPR
PUCPR

Assinatura do participante da pesquisa

Brasil, Curitiba, 01 de maio de 2021.



