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RESUMO

Esta dissertacdo aborda como tema principal a formacdo docente e prética
pedagogica no ensino superior a luz de um pensamento complexo, ecologizante e
transdisciplinar. Elegeu-se por investigar: Como oferecer um processo de formagéo
pedagogica institucional ao professor universitario que venha atender a mudanca da
concepcao da préatica pedagogica com vistas ao atendimento de uma acdo docente
pautada nos principios da complexidade e da transdisciplinaridade? A investigacao
desta problemética encontra-se em relacdo direta com a linha de pesquisa Teoria e
Pratica Pedagogica na Formacédo de professores e com as pesquisas do grupo
PEFOP (Paradigmas educacionais e formacao de professores) do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo (PPGE) da PUCPR. Com a delimitacdo do problema
emergiu como objetivo geral: Analisar o processo e as repercussdes da formacéao
pedagogica continuada institucional do professor universitario identificando os limites
e possibilidades de mudanca da concepcdo da pratica pedagdgica com vistas ao
atendimento de uma acdo docente pautada a luz de um pensamento complexo,
ecologizante e transdisciplinar. Especificamente objetivou-se: Identificar o0s
pressupostos que fundamentam a proposta de formacédo pedagdgica continuada
institucional, contextualizando sua concepcéo e as repercussfes na pratica docente;
investigar com os docentes os limites e possibilidades de mudanca da pratica
pedagdgica a partir da experiéncia vivenciada pautada no processo da formacéo
pedagogica institucional com foco na superac¢ao da concepc¢éo conservadora por um
paradigma complexo, ecologizante e transdisciplinar; averiguar o uso do AVA na
efetividade da formacdo pedagodgica como contribuicAo para a mudanca da
concepcdo da pratica docente conservadora e identificar as contribuicbes dos
construtos de um pensamento complexo, ecologizante e transdisciplinar na
formacao pedagdgica do docente universitario com vistas a proposi¢cao de um novo
paradigma na acao docente. Para a realizacdo do estudo foi construido um quadro
tedrico baseado em diferentes autores renomados dentre outros teoricos que
discutem sobre a formacdo docente entre eles Marcelo Garcia (1999), Day (2001),
Névoa (1995), Behrens (1996, 2005, 2008), Pimenta (1997), Schon (2000), Zabalza
(2000) na pratica pedagodgica Pimenta (1994), Anastasiou (1997), Veiga (1996),
Vasconcelos (1996) no campo da complexidade Morin (1992, 2000, 2004, 2007,
2008), Weil (1991), Moraes (1997, 2004, 20008) e na transdisciplinaridade Nicolescu
(1999). Sustentado numa abordagem qualitativa tendo como opcdo metodoldgica o
estudo de caso que envolveu a andlise da formacéao institucional docente, em um
centro universitario da rede privada do PR — Curitiba. Para a coleta dos dados
utilizou-se da analise documental, aplicacdo de questionario com perguntas abertas
e fechadas para 77 professores e entrevistas episédicas direcionadas a nove
professores que participaram do curso de formacdo continuada da instituicao
pesquisada. Os estudos revelaram que a formacdo pedagogica ofertada pela
instituicdo de ensino superior pode contribuir para a superacdo da pratica
pedagodgica fundamentada na visdo conservadora, mas faz-se necessario pensar em
condicbes objetivas e politicas institucionais que propiciem a implementacdo de um
projeto promova a reflexdo individual e coletiva, que proporcione momentos de
interacdo e compartilhamento entre os docentes e o estudo sobre a complexidade e
a transdisciplinaridade.

Palavras-chave: Formacdo docente, pratica pedagdgica, ensino superior,
complexidade, transdisciplinaridade.



RESUME

Cette thése se concentre sur la formation des enseignants et la pratique
pédagogique dans l'enseignement supérieur a la lumiere de la pensée complexe,
ecologizante et transdisciplinaire. Nous avons choisi d'étudier: Comment offrir un
processus de formation pédagogique institutionnel des enseignants d'université qui
se réunira changer la conception de la pratique pédagogique dans I'accomplissement
d'une action pédagogique basé sur les principes de la complexité et de la
transdisciplinarité? L'enquéte sur cette question est en relation directe avec la ligne
de recherche Théorie et pratique pédagogique dans la formation des enseignants et
le groupe de recherche PEFOP (Paradigmes éducatifs et de formation des
enseignants) de Programme d'études supérieures en éducation (PPGE) PUCPR. La
définition du probléme apparu comme l'objectif global: Analyser le processus et les
répercussions de formation pédagogique continue institutionnel de le professeur
d'université identifier les limites et les possibilités de changer la conception de la
pratigue pédagogique afin de répondre a une action des enseignants guidé par la
lumiere de la pensée complexe, ecologizante et transdisciplinaire. Spécifiguement
visant a: Identifier les hypothéses sous-jacentes de le projet de formation
pédagogique institutionnel, contextualiser leur conception et l'impact sur la pratique
de l'enseignement; enquéter sur les enseignants les limites et les possibilités de
changement de pratique pédagogique a partir de l'expérience vécue guidé dans le
processus de formation pédagogique en mettant l'accent sur le dépassement de la
conception conservatrice par un paradigme complexe, ecologizante et
transdisciplinaire; vérifier a l'aide AVA [efficacité de la formation pédagogique
comme une contribution pour le changement conception de la pratique de
I'enseignement conservateur et d'identifier les contributions des constructions d'une
pensée complexe, ecologizante et transdisciplinaire dans la formation pédagogique
en vue de proposer un nouveau paradigme dans les activités d'enseignement. Pour
I'étude a été construit un cadre théorique basé sur différents auteurs de renom entre
autres théoriciens qui disputent a propos de la formation des enseignants y compris
Marcelo Garcia (1999), Day (2001), N6voa (1995), Behrens (1996, 2005, 2008),
Pimenta (1997), Schon (2000), Zabalza (2000) pratique pédagogique Pimenta
(1994), Anastasiou (1997), Veiga (1996), Vasconcelos (1996) dans le domaine du
complexe Morin (1992, 2000, 2004, 2007, 2008), Weil (1991), Moraes (1997, 2004,
20008) et la transdisciplinarité Nicolescu (1999). Soutenue une approche qualitative
ayant comme option méthodologique I'étude de cas qui portait sur l'analyse de
formation institutionnel des enseignants, dans un centre universitaire de réseau privé
PR — Curitiba. Pour la collecte des données on a utilisé I'analyse documentaire, un
guestionnaire avec questions ouvertes et fermées a 77 enseignants et des entrevues
épisodique visant a neuf enseignants qui ont participé au cours formation continue
de linstitution de recherche. Des études ont révélé que la formation pédagogique
offert par I'établissement d'enseignement supérieur peuvent contribuer a surmonter
des pratigues pédagogiques basée dans la vision conservatrice, mais il est
nécessaire de créer les conditions et les politiques institutionnelles qui facilitent la
mise en ceuvre d'un projet qui a pour condition préalable la réflexion individuelle et
collective, fournir des moments d'interaction et de partage entre enseignants et
d'étudier la complexité et de la transdisciplinarité.

Mots-clés: Formation enseignant, pratigue pédagogique, education supérieure,
complexité, transdisciplinarité.
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1 INTRODUCAO

Os desafios e as perspectivas sobre a formacao continuada de professores
universitarios na busca da superacdo de docéncia conservadora, reducionista e
fragmentadora dos conhecimentos, sdo estudos que acompanham a autora desta
pesquisa ao longo de sua trajetoria profissional e pessoal.

As inquietacdes e indagacdes em relacao a pratica pedagodgica na Educacao
Superior estdo presente nos meios académico e desencadeiam e impulsionam a
realizacdo de reflexdes sobre a atuacdo de docentes na procura de alternativas para
as incoeréncias presentes na atuacdo em sala de aula na contemporaneidade’.

A busca pela reflexdo sobre a formacdo do docente na universidade
fundamentando-a na “[...] atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do
professor para adotar um conceito de formacdo que consiste em descobrir,
organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria” (IMBERNON, 2010, p. 51), como
suporte para a formacao que leve a superacdo de um fazer pedagogico instrumental
e mecanico que conduz a alienacao profissional assentadas em verdades absolutas.

O professor universitario hoje necessita além do dominio de conhecimentos
especificos de sua area e saber ensina-los, mas compreender o significado e a
possibilidade de fazer com que os académicos se apropriem destes conteudos e
possam utiliza-los para se transformarem em cidaddo do mundo aptos a enfrentar os
desafios impostos pela sociedade.

O docente necessita refletir a diferenca entre informacdo® e conhecimento®, a
adaptacdo deste para o mundo do trabalho e também para o desenvolvimento do

ser humano como cidaddo planetario. Perceber que a acado do professor permita a

! Contemporaneidade “A Contemporaneidade ou pés-modernidade é um conceito complexo que
enfatiza uma série de mudancas ocorridas na nossa sociedade em relacdo a varios aspectos, como
os modelos vigentes (politico, econdmico, social, educacional...), velhos e novos paradigmas,
principios, costumes, valores éticos, valores morais, estética, producdo cultural, estilos de ser e de
aprender, processos de pensamento, entre outros”. MAZZOLINI, B. P. M. Ser e aprender na
contemporaneidade:: modalidades, estilos ou idiomas pessoais de aprender? Constr. psicopedag. ,
Séo Paulo, V. 14, n. 11, dez. 2006 . Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-
69542006000100006&Ing=pt&nrm=iso>. Acessos em 07 jun. 2013

% Informacdo para Demo pode ser apenas escutada, reproduzida, transmitida. Uma educacdo que
transmite informagcdo é apenas instrucionismo. DEMO, P. Professor do futuro e reconstrugdo do
conhecimento. Petrépolis, RJ: Vozes, 2004.

® Conhecimento segundo Demo é questionar, argumentar e contra argumentar, é dinamica
desconstrutiva/reconstrutiva, disruptiva. (ibidem)
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aprendrendizagem dos conhecimentos como comentaram Pimenta e Anastasiou
(2005, p. 81).

ao mesmo tempo preparar 0s jovens para se elevarem ao nivel da
civilizacdo atual, de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai
atuem. Isso requer preparacao cientifica, técnica e social. Por isso, a
finalidade da educacdo escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e
globalizada, € possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnolégicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-
los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisa-los, confronta-los,
contextualiza-los. Para isso, ha que articula-los em totalidades, que
permitam aos alunos ir construindo a no¢éo de “cidadania mundial’

A experiéncia de doze anos como docente na educacao superior, atuando no
curso de Pedagogia com a disciplina de Didéatica e também em cursos de poés
graduacdo com a Didatica do Ensino Superior, permite a esta pesquisadora
apresentar suas observacdes que ocorreram durante estes anos, identificando que
alguns docentes possuem entendimento e outros ndo sobre a necessidade de
superar o fazer pedagogico conservador, reprodutor e fragmentador dos contetudos,
gue, muitas vezes é justificada e reafirmada pelo percurso vivenciado ao longo de
suas carreiras, consagradas culturalmente e fundamentadas a luz da concepcéo
newtoniana cartesiana, mas também pela a inculcacdo do contexto politico
institucional que este docente esta inserido.

Este ser professor reflete na atuacdo em sala de aula influenciada pelas
caracteristicas pessoais, pelo conhecimento tedérico e pelo percurso de vida
profissional, que para Névoa (1992, p.16) é sustentado pelo processo identitario do
docente “[...] que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”.

Esta docéncia constroi-se também com base nos valores, crencas e atitudes,
de historia de vida e no sentido que tem em sua vida ao ser professor. E
determinada pelas ideologias, valores, condicbes de trabalho que a instituicdo de
ensino lhe oferece. A docéncia edifica-se por meio das concepc¢des educacionais
que fundamentaram a formacg&o, mas que na visdo inovadora a préatica pode ser
repensada e modificada ao longo de sua trajetéria profissional. Freire (1992) diz que
“[...] educar tem caracteristica de movimento e iSso sustenta a pratica profissional
como forma de conceber a construcdo do professor em um processo historico
sempre inacabado”.

Enfatiza-se a importancia de reavaliar a docéncia no educacédo superior na

atualidade apresentando abordagens inovadoras e instrumentos de estimulo de
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novas metodologias, pois 0s novos desafios e exigéncias nos mostram que é
fundamental compreender de que temos um novo perfil de profissional a ser formado
para um mundo mais complexo e menos previsivel e mais exigente. Diante do
exposto, emerge a seguinte problema: Como oferecer um processo de formacéo
pedagdgica institucional ao professor universitario que venha atender a mudanca da
concepcao da pratica pedagodgica com vistas ao atendimento de uma acao docente
pautada nos principios da complexidade e da transdisciplinaridade?

A partir da delimitacdo do problema emergiu como objetivo geral desta
pesquisa a urgéncia de analisar 0 processo e as repercussbes da formacao
pedagdgica continuada institucional do profissional da educacdo superior
identificando os limites e possibilidades de mudanca da concepcdo da pratica
pedagogica com vistas ao atendimento de uma docéncia pautada a luz de um
pensamento complexo, ecologizante e transdisciplinar.

Especificamente, objetivou-se identificar os pressupostos que fundamentam a
proposta de formacdo pedagdgica continuada institucional, contextualizando sua
concepcao e as repercussdes na pratica docente; investigar com os docentes 0s
limites e possibilidades de mudanca da préatica pedagdgica a partir da experiéncia
vivenciada pautada no processo da formacdo pedagdgica institucional com foco na
superacao da concepcgao conservadora por um paradigma complexo, ecologizante e
transdisciplinar; averiguar o uso do AVA na efetividade da formacdo pedagogica
como contribuicdo para a mudanca da concepc¢ao da pratica docente conservadora
e identificar as contribuicbes dos construtos de um pensamento complexo,
ecologizante e transdisciplinar na formacéo pedagogica do docente universitario com
vistas a proposi¢ao de um novo paradigma na acao docente.

Atualmente a sociedade exige que os profissionais sejam autdbnomos, para
gue possam ter capacidade de resolver os problemas com competéncia, que
consigam trabalhar em grupo respeitando a individualidade, que tenham a
capacidade de ver o todo se religando a ele, desenvolvendo a responsabilidade e a
solidariedade e ainda que estejam se aperfeicoando constantemente pois o
conhecimento é provisério ndo estd pronto e acabado, mais sim em constante
transformacdo, para 1issSO € necessario superar pensamentos e acbes
conservadores, lineares, fragmentados, absolutos, autoritarios que impossibilitam
segundo Morin (1999) a compreensdo da complexidade da realidade e de suas

relacdes e inter-relagdes com o todo.
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A formacéo de professores como caminho para a busca de uma docéncia que
supere o fracionamento, o reducionismo, a separatividade, a homogeneizacao tem
sido objeto de estudo em muitas pesquisas no campo educacional entre eles
Behrens (2005), Imbernon (2009), Novoa (1999), Zabalza (1990), Pimenta (1994),
Anastasiou (1997), Day (1999), Marcelo Garcia (1989).

Para justificar o tema desta dissertacdo, a pesquisadora buscou nas
pesquisas de Andre et al (1999), analisar os dados da pesquisa do tipo estado do
conhecimento ou estado da arte, identificando nos temas abordados elementos
sobre a formacao continuada do docente universitario, a docéncia e também sobre a

complexidade e transdisciplinaridade. Identificou que

[...] o exame das dissertacdes e teses defendidas no periodo de 90- 96
mostra que a producéo discente quase dobrou, passando de 460, em 1990,
para 834, em 1996. O numero de trabalhos sobre Formacdo de
Professores, porém, ndo acompanhou esse crescimento; embora tenha
aumentado de 28 para 60, manteve uma proporcdo estavel de 5% a 7%
sobre o total da producéo discente. Dos 284 trabalhos produzidos de 1990 a
1996, num total de 216 (76%) tratam do tema Formacao Inicial 42 (14,8%)
abordam o tema Formacgdo Continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema

Identidade e Profissionalizagdo Docente (ibidem, p. 301-302, grifos
NoOss0s).

O aumento de producdes sobre a formacéo de docentes, segundo Andre et al
(ibidem, p. 302) somente 14,8% abordaram sobre a Formacdo Continuada, sendo
estudadas nestas pesquisas as “propostas de governo ou de Secretarias de
Educacao (43%), programas ou cursos de formacao (21%), processos de formacgao
em servigo (21%) e questdes da pratica pedagodgica (14%)”, sdo explicitados ainda
nesta pesquisa aspectos da Formacgdo Continuada relacionados aos niveis de
ensino, aos diversos contextos, meios e materiais diversificados.

A mencionada autora destaca que na analise feita do contetdo de 115 artigos
publicados em dez periddicos nacionais, de 284 dissertacdes e teses produzidas nos
programas de pos-graduacdo em educacdo e de 70 trabalhos apresentados no GT
Formacédo de Professores da Associacao Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo- ANPED, na década de 90, “[...] permitiu ainda evidenciar o siléncio
quase total com relacdo a formacéo do professor para o ensino superior (ibidem,
p.309)".

Percebemos nas investigacdes de André et al (1999) que o tema desta

pesquisa ainda € pouco abordado quando se refere a Formacdo Continuada do
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Docente da Educacdo Superior e que nada foi mencionado com relacdo a
complexidade e a pratica pedagdgica transdisciplinar.

Assim, preferiu-se por realizar uma pesquisa tipo estado da arte com intuito
de completar o levantamento das outras tematicas que envolvem este estudo. A
averiguacdo da pesquisa do tipo estado da arte tem como finalidade levantar dados
sobre o conhecimento produzido a respeito do tema, utilizando o mapeamento para
identificar as pesquisas ja publicadas. Assim, como pode ser observado na Tabela 1
foi colocado o descritor “Formacéo Continuada Ensino Superior” totalizando uma
quantidade de 448 resumos de dissertacoes e 126 teses.

Com a intencdo de especificar ainda mais 0 campo de pesquisa inseriu-se
aos descritores “complexidade” obtendo-se 43 dissertacoes e 18 teses, na
sequéncia delimitou-se os descritores a area especifica desta pesquisa incluindo
“pratica pedagdgica transdisciplinar” tendo sido identificado nos resumos apenas

uma dissertacao e nenhuma tese.

Tabela 1 - Dissertagcbes e teses sobre a formacdo co ntinuada no ensino superior,
complexidade, pratica pedagoégica transdisciplinar
Formagé&o Continuada Formacédo Continuada Formagé&o Continuada Ensino
Ensino Superior Ensino Superior/ Superior/ Complexidade/ Pratica
Complexidade Pedagdgica/ Transdisciplinar
Dissertacbes Teses Dissertacbes Teses Dissertacbes Teses
1988 1 0 0 0 0 0
1989 0 0 0 0 0 0
1990 1 0 0 0 0 0
1991 0 0 0 0 0 0
1992 0 0 0 0 0 0
1993 1 0 0 0 0 0
1994 0 1 0 0 0 0
1995 1 0 0 0 0 0
1996 1 3 0 0 0 0
1997 1 1 0 1 0 0
1998 13 0 1 0 0 0
1999 5 3 0 0 0 0
2000 7 4 0 0 0 0
2001 12 4 0 0 0 0
2002 17 3 2 1 0 0
2003 26 10 2 1 0 0
2004 27 3 3 0 0 0
2005 47 15 3 0 0 0
2006 47 5 4 1 1 0
2007 40 11 1 2 0 0
2008 43 16 5 4 0 0
2009 58 16 6 5 0 0
2010 48 11 13 1 0 0
2011 52 20 02 2 0 0
TOTAL 448 12 43 18 01 0
Ap6s analise | Nao realizado N&o
dos titulos e realizado 10 01 01 0
resumos

Fonte: levantamento realizado pela pesquisadora no Portal da Capes. (www.capes.gov.br)
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Apés a identificacdo das pesquisas, foi realizada a leitura dos resumos
contemplados nos descritores Formacdo Continuada/ Ensino  Superior/
Complexidade com o objetivo de identificar se todos realmente contemplavam o
tema de investigacdo. A Unica dissertacdo indicada nos descritores Formacéao
Continuada/ Ensino Superior/ Complexidade/ Pratica Pedagogica/ Transdisciplinar,
ja estava contemplado no descritor anterior. Constatou-se que nem todos 0s
trabalhos, apesar de serem selecionados a partir dos descritores, tinham como foco
a tematica, apenas 01 tese e 10 dissertacfes vinham ao encontro com o tema de
investigacao desta pesquisa.

Este resultado de apenas 11 pesquisas que contemplam a Formacao
Continuada/ Ensino Superior/ Complexidade /Pratica Pedagdgica/ Transdisciplinar,
contribuem para justificar esta pesquisa, uma vez que em 16 anos temos uma

guantidade bem pequena que tem o foco no tema desta pesquisa.
1.1 ORGANIZACAO DO TRABALHO

O texto para a apresentacdo da pesquisa foi estruturado em capitulos,
destacando-se aspectos centrais e pertinentes a cada parte.

O segundo capitulo buscou com base na literatura da area construir um
quadro tedrico para respaldar o estudo proposto, discutindo aspectos da formacéo
pedagogica do docente universitario, garimpando fundamentos principalmente em
Marcelo Garcia (1999), Day (2001), Pimenta (1997), Anastasiou (1997), Veiga
(1996), Noévoa (1995), Zabalza (2004), Schon (1983), Huberman (1989) entre outros,
que contribuiram para a entender como ocorre a profissionalizagdo do professor.

O terceiro capitulo, intitulado Préatica Pedagodgica do docente universitario:
um olhar paradigmatico, discute a inculcacdo dos paradigmas que orientam as
ciencias e a educacdo a luz da visdo newtoniana-cartesiana. Apoia-se nas
investigacoes de Behrens (2005), Moraes (1997), Fergunson (1992), Aranha (1996),
Suchodolski (2002), Mizukami (1986), Freire (1970- 1987-1997), Libaneo (1985),
Demo (1996) e Saviani (1983).

O quarto capitulo ocupa-se da fundamentacédo tedrica do paradigma da
complexidade e a prética transdisciplinar, eixo norteador da investigacdo desta
dissertacao, sustentado pelo pensamento de Morin (1982-1990-1999-2000), Moraes
(1997), Behrens (2005), Nicolescu (1999), Janstch (1972), Fazenda (1994), Japiassu
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(1976) e Ubiratan D’Ambradsio (1993), na procura de respaldo teérico que sustente
uma docéncia que permita a comunicacdo entre as diversas areas do saber, que
transcenda a fragmentacdo, que gere interseccfes de ideias, que busque
desenvolver um homem integral, contemplando ndo somente a sua racionalidade,
mas também suas dimensdes emocionais e espirituais.

O quinto capitulo, apresenta a escolha da metodologia de pesquisa, as
etapas destinadas a coleta de dados e a andlise dos resultados. Por fim as

consideracdes finais, os limites do trabalho e as perspectivas para futuros estudos.
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2 FORMACAO PEDAGOGICA DO DOCENTE UNIVERSITARIO

A formacgéo pedagodgica do docente universitario torna-se tematica relevante
quando é tomada como preocupacgdo da construcdo da qualidade na educagéo, em
especial, no nivel superior. O crescimento que vem sendo potencializado com
desenvolvimento cientifico e tecnolégico tem proporcionado mudancas em muitas
areas, dentre elas a modalidade da educacéo presencial e online, com acesso as
tecnologias digitais de informagédo e comunicacao e a probabilidade de flexibilidade
no espaco temporal do aprendizado com a utilizacdo da internet. A descricdo deste
cenario permite o questionamento sobre a formacdo para uma docéncia que
corresponda as necessidades da contemporaneidade, a pratica pedagogica “[...]
deve abandonar a concepcdo predominante no século XIX de mera transmisséo do
conhecimento académico [...] que se tornou obsoleta para a educacéo dos futuros
cidaddos em uma sociedade democratica: plural, participativa, solidaria, integradora”
(IMBERNON, 2010, p.7).

Existe uma pequena historia, relatada por Antunes (2003), que fala de um
homem milionario que pediu para ser congelado na década de 50 e que gostaria de
voltar a vida somente no ano de 2000. Diz que este homem ficou deslumbrado com
0s avancos das ciéncias e da tecnologia que alterou completamente a vida na
sociedade. Ficou impressionado com o computador, casas inteligentes, avancos na
medicina, alteragdes na telefonia, entre tantas outras transformagdes que Ihe causou
fascinio e a0 mesmo tempo um sentimento de que néo pertencia a este novo
mundo. Ao entrar em uma escola identificou que ali quase nada tinha mudado, a
sala de aula com alunos sentados e um professor ministrando a aula. Assim,
Antunes (2003, p. 193) comenta: “A mudanca tecnoldgica alterara o quarto de dormir
e a cozinha, os aeroportos e as rodovias, hospitais e as oficinas e nem mesmo era
igual o ar que se respirava, mas a velha sala de aula continuava paradoxalmente a
mesma”.

Esta histéria pontua duas grandes questfes, uma com relacdo a capacidade
do homem criar, recriar e co-criar, sendo este curioso, inquieto, insatisfeito e que
sempre buscou melhorar suas condi¢cdes de vida. Por outro lado, sabemos que
encaramos as transformacdes diante da globalizacdo ou da mundializacdo (termo
usado por Imberndn, 2009), a difusdo de padrbes internacionais que influenciam a
sociedade e a economia, o modelo toyotista exigindo um novo perfil de trabalhador.



21

Incluimos neste processo de mundializacdo o movimento proposto no final do
século XX pela UNESCO que buscou orientar a educacédo para o século XXI, assim,
de acordo com o relatério de Delors (1999) foram propostos quatro pilares, aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e a conviver que orientam para o
desenvolvimento integral da pessoa para atuar como um cidadao responsavel.

Nesta caminhada histérica desafiadora, a Terceira Revolug¢édo Industrial com
0S avancos tecnoldgicos na informatica e nas redes informacionais, conseguiram
alteracdes significativas na sociedade e também na docéncia, mas que ainda
permanece, em sua grande maioria, pautada em aulas que privilegiam a reproducao
dos contetudos de forma fragmentada, disciplinar e linear. Embora as tecnologias
sejam avancadas seus usos na educacao presencial ou virtual ainda definem um
ensino de visdo tradicionalista, pois muitas vezes, vemos 0 quadro e 0 giz serem
apenas substituidos pelo computador, notebook, tablet, entre outros. Neste aspecto,
cabe ressaltar a observagao de Behrens (1999, p. 384).

Ao utilizar tecnologia, o professor pode oferecer uma acdo pedagogica
inovadora. Desta reflexdo, aparece uma nova indagacdo: Sera que ao
utilizar recursos didaticos e, em especial, 0os recursos informatizados, o
professor altera seu paradigma cartesiano de oferecer ensino aos alunos,
ou troca o caderno e o quadro de giz pelo monitor do computador?

O professor para atuar neste século precisa compreender os novos desafios
gue lhes sdo impostos, perceber o colapso das velhas certezas, da docéncia
obsoleta orientadas por linhas diretrizes individualistas, centralistas e transmissoras
de verdades absolutas. Nessa direcdo Imbernon (2010, p. 12) observa que “[...] a
nova era requer um profissional da educacao diferente”, com competéncias além da
cientifica, pedagogica e didatica, mas um professor que tenha uma pratica
pedagogica que possa enfrentar e se adaptar aos novos problemas, conviver com as
alteracdes, incertezas, transitoriedade dos conhecimentos e com as situacdes
ambiguas e conflituosas.

O questionamento de quem € o professor que atua na educacao superior leva
a identificar que na grande maioria sao profissionais liberais que como segunda
profissdo ou “bico”, ministram aulas, pois estes tém dominio especifico e experiéncia
profissional no campo de atuacao. Hoje, necessitamos, principalmente, na educacao
de docentes que tenham visdo de que a docéncia precisa permitir o

desenvolvimento do aluno para que ele possa aprender de forma significativa os



22

conhecimentos “[...] cientificos, técnico, tecnolégicos, de pensamento, politico, social
e econdbmico, de desenvolvimento cultural, para que sejam capazes de pensar e
gestar solucdes” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p. 97).

Para ministrar aulas na educacdo superior segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo — LDB no. 9.394/96 deve ser preparado em cursos de pés-
graduacéo stricto sensu, como podemos observar no art. 66 (BRASIL, 1996):

A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de
pés-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo Unico: O notério saber, reconhecimento por universidade com
curso de doutorado em éarea afim, podera suprir a exigéncia de titulo
académico.

O artigo define como preparacdo e ndo como formacao para a docéncia, a
esse respeito Veiga (2010, p. 14) observa que este preparo é reducionista
significando “[...] que a formacdo pedagdgica continua ausente do curriculo do
docente da educacéo superior”.

Nessa direcdo, Pimenta e Anastasiou (2005) alertam que o texto da referida
lei provocou um aumento na oferta de mestrados e doutorados na area da
educacdo, além do crescimento de cursos de poés-graduacdo lato sensu com a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior muitas
com o objetivo de qualificar profissionais para ministrar aulas, proporcionando-lhes
uma formagdo com conhecimentos, habilidades e atitudes, formacéo tedrico pratica
metodoldgica para o exercicio da docéncia.

Interpretando o artigo da LDB, identifica-se que para atuar como docente no
nivel superior € necessario preparacdo em nivel de pés-graduacdo, contudo cabe
pontuar a reflexdo de Vasconcelos (2009, p. 27) quando propde que a lei ndo faz
“[...] nenhuma alusdo a formacao didatico-pedagdgica como pré-requisito para o
ingresso e promocao na carreira docente do magistério superior”, isto é formar para
o exercicio da docéncia com conhecimentos teorico-praticos e metodolégicos para
este nivel de ensino.

Observa-se ainda que a LDB faz uma referéncia quanto a formacao
continuada, porém ela ndo € especifica para o docente da educacdo superior, e
novamente ndo menciona sobre a formacao didatico-pedagogica como demonstra o
texto da lei (BRASIL, 1996):

Art. 63 — Os institutos superiores de educacdo manterao:
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lll- programas de educacdo continuada para os profissionais de educacéo
dos diversos niveis.

Identifica-se que os docentes universitarios sdo profissionais formados em
cursos de bacharelados ou licenciaturas estruturadas com disciplinas de carater
pedagogico para atuacdo na educacdo basica voltada para pratica de criancas e
adolescentes.

Ao se tornarem docentes estes professores muitas vezes atuam de forma
intuitiva, isto € agindo com competéncia sem empregar deducdes e razdes ou de
forma oposta a intuicdo agindo de forma mais racional com aplicacdo de métodos e
técnicas (VAILLANT, MARCELO GARCIA, 2012). Isto acontece porque os docentes
ao logo de sua vida pessoal, escolar e académica vivenciam e experimentam
diferentes atividades no processo de ensino aprendizagem e desta forma aprendem
por observacdo, segundo pesquisas de Bandura (1977) e Lortie (1975), (apud
VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012).

A maneira de raciocinar e atuar do professor podem ser refletidos pelas suas
crencas que muitas vezes afetam diretamente a atuacdo em sala de aula. Pajares
(1992, apud VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012) alerta pela diversificacdo de
interpretacfes do termo crencas, mas para esse autor esta diretamente ligado a uma
conotacdo afetiva e avaliativa. Nesse sentido, Vaillant e Marcelo Garcia (ibidem, p.
55) afirmam que as crencas dos professores atuam como filtro ou como barreiras
“[...] quanto mais antiga seja uma crenca, mais dificil € muda-la. As novas crencas
s&o mais vulneraveis a mudanca”.

As préticas pedagdgicas dos docentes universitarios trazem embutida uma
bagagem didatico-pedagodgica adquirida ao longo de sua vida pessoal, académica e
profissional pelas inidmeras e diferenciadas experiéncias vividas. Durante a
escolaridade identifica-se muitas vezes que alguns professores sabem muito do
conteudo, mas nao conseguem ensinar os conteidos aos alunos. Porém este
mesmo percurso permite perceber os docentes que foram significativos durante a
escolaridade e “[...] que contribuiram para a sua formacéo pessoal e profissional”
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, 79).

Estas pontuacbes conduzem para ampliacdo da discussdo na direcédo de
pensar na dimenséo pessoal do professor, o pensamento de Zabalza (2004, p. 131)
analisa a sentenca pedagogica e afirma que “[...] os professores ensinam tanto pelo

gue sabem como pelo que sao”, implicando a compreensédo de que a qualidade da
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docéncia esta diretamente ligado aos conhecimentos pedagdgicos e especificos da
area de atuagdo, mas também a pessoa do profissional da educacéo.

A identidade do professor reflete em sua docéncia aquilo que pensa suas
percepcdes, sua consciéncia que “[...] por sua vez, é construida de maneira
crescente e recursiva mediante processos de autorreflexdo e de auto-organizagéo
constante, onde o produto é, ao mesmo tempo, causa e causante daquilo que
produz” (MORAES, 1997, p.33), isto porque o docente deve ser visto de forma
integral, corpo, mente e intelecto e ndo fragmentado entre o pessoal e o profissional,
“[...] biologicamente falando, ndo da para separar desenvolvimento humano do
desenvolvimento profissional, jA que o SER e o FAZER estdo absolutamente co-
implicados na corporeidade humana” (ibidem, grifos do autor).

Este olhar mais complexo permite pensar sobre também a satisfacdo pessoal
e profissional do docente referente aos aspectos organizacionais como, por
exemplo, os relacionados a remuneracdo, carga horéaria, recursos, reducdo de
alunos por sala, mas paralelamente a melhora no que se alude as relacdes do
professor com o trabalho. A este respeito Zabalza (2004, p.133) cita alguns

componentes que sdo considerados apropriados para a satisfacado do docente:

— aumentar as cotas de responsabilidade nos processos e de
autonomia pessoal na tomada de decisdes;

- facilitar o dominio de novas habilidades relacionadas ao trabalho a
ser desenvolvido;

- ter maior reconhecimento do préprio trabalho;

— ter sucesso;

- reforgcar uma viséo profissional do trabalho a ser realizado.

Nesse sentido, observamos que a satisfacdo do docente esta focada para o
fator pessoal, para as necessidades individuais, para o seu reconhecimento, para o
exercicio profissional, para as necessidades de autoestima, autorrealizacdo e
aceitacéo social.

Contudo, cabe observar que a edificacdo da identidade profissional dos
docentes € um percurso ndo linear que envolve o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional e que esta em constante transformacédo, como destaca
Pimenta e Anastasiou (2005, p.77) uma vez que a “[...] identidade profissional se
constroi, pois, com base na significacdo social da profissdo; na revisdo constante

dos significados sociais da profissédo; na revisao das tradi¢coes”.
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A identidade docente é construida ao longo do tempo e do contexto, pois o
docente é visto como um sujeito histérico e que se adapta as necessidades do
contexto em que esta inserido, com as praticas que resistem a inovacdes, aos
confrontos entre teorias e as praticas tradicionais e contemporaneas, aponta-nos

Pimenta e Anastasiou (ibidem) que

[...] constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base nos
seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida,
em suas representacdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios,
no sentido que tem em sua vida o ser professor.

Seguindo esta linha de pensamento sobre como o docente se faz professor
universitario e o que o leva a atuar de uma forma na sua docéncia e nao de outra,
direciona a reflexdo sobre as influéncias pessoais, do percurso escolar e académico
e também pelo transcurso da vida profissional. Este aspecto pode ser justificado
pelo viés do processo identitario da profissdo docente sugerido por Névoa (1992,
p.17), pois a identidade € um procedimento complexo que vai se construindo e “[...]
passa também pela capacidade que exercemos com autonomia a nossa atividade,
pelo sentimento de que controlamos o nosso trabalho”, o autor acrescenta ainda
neste sentido que a identidade do docente est4 ligada a apropriacdo de sentido, pois
“[...] a maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo
gue Somos como pessoa quando exercemos 0 ensino”.

A evolucdo do processo identitario dos docentes deve considerar a
construcéo, reconstrucéo e transformacdo da pessoa do professor, seu jeito de ser

na profissdo, nesta linha Novoa (ibidem, p.16) menciona os trés AAA.

- A de Adeséo, porque ser professor implica sempre a adeséo a principios
e valores, a adocdo de projetos, um investimento positivo nas
potencialidades das criancas e dos jovens.

— A de Acdo, porque também aqui, na escolha das melhores maneiras de
agir, se jogam decisdes do foro profissional e do foro pessoal. Todos
sabemos que certas técnicas e métodos “colam” melhor com a nossa
maneira de ser do que outros.

- A de Autoconsciéncia, porque em Ultima analise tudo se decide no
processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria
acdo. E uma dimens&o decisiva da profissdo docente, na medida em que
a mudanca e a inovacdo pedagogica estdo intimamente dependentes
deste pensamento reflexivo.

O processo identitario € uma busca constante do professor para se tornar

um profissional da educacéo, influenciado por aquilo que observa, que acredita ou
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ndo, que critica, que assimila com o tempo possibilitando a reflexdo e a autonomia
na sua atuacdo em sala de aula.

Ainda nesta linha é oportuno mencionar as contribuicbes de Huberman
(1989) sobre estudos que realizou com docentes do ensino secundario sobre o
percurso de suas carreiras. O ciclo de vida dos professores na visdo de Huberman
apresenta uma sintese das fases que ocorrem durante a carreira docente,
identificando tendéncias com caracteristicas gerais e comuns que ocorrem em
momentos diferentes durante o percurso profissional. O trabalho de investigacao
deste autor foi permeado por questdes provocadoras, entre elas a que segue: “[...]
sera que um grande numero de professores passam pelas mesmas etapas, as
mesmas crises, [...], independentemente da “geracdo” a que pertencem, ou havera
percursos diferentes, de acordo com o0 momento histérico da carreira?”
(HUBERMAN, 1995, p. 35).

A pesquisa de Huberman (1995) incluiu questionamentos que buscavam
entre outras respostas a identificacdo sobre a percepcao do docente de alterar sua
pratica pedagodgica, competéncia pedagodgica, (in) satisfacdo com a carreira,
influéncia da vida pessoal na docéncia e o propdsito do término da carreira.
Considerando o leque de indagag¢fes da pesquisa deste autor, € importante ressaltar
que o processo de formacdo da docéncia “[...] deve ser algo sempre aberto, vivo e
criativo, desenvolvido em um espaco continuo de reflexdo, de autoformardo, de
abertura e aprimoramento humano/profissional” (MORAES, 2008, p. 228).

O ciclo de vidas dos professores foi delimitado por Huberman (ibidem, p. 39-
46) em fases, iniciando com a qual denominou de a entrada na carreira, depois com
a fase de estabilizacao, fase da diversificacdo, fase por-se em questdo, serenidade e
distanciamento afetivo, conservadorismo e lamentacbes e por fim a fase o
desinvestimento.

Essas etapas apresentam caracteristicas que ocorrem no percurso da
carreira docente, que auxiliam a compreensdo das necessidades dos professores
nao como homogeneizacao das atividades, pensamentos, posicionamentos lineares
e fixos, e que “[...] isto ndo quer dizer que tais sequéncias sejam vividas sempre pela
mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissao as vivam todas”
(HUBERMAN, p. 37), mas estas fases devem ser vistas como mais uma
possibilidade de compreender o que pode acontecer na carreira do professor no que

se refere ao processo da formacdo docente, que € influenciada também pelas
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vivéncias de sua trajetéria profissional, pela realidade politica institucional na qual
esta inserido.

A fase Entrada na Carreira explicita sobre a sobrevivéncia ou o choque com
o real, a descoberta e a exploragédo que ocorre entre 0 1° e 3° ano de carreira. O
docente quando inicia sua carreira questiona-se sobre os ideais e a realidade do
ensino, identifica que os estudos realizados durante sua formagéo inicial entram em
colisdo com o0 que ocorre na escola e na acao didatica, com “[...] a confrontacéo
inicial com a complexidade da situacdo profissional” (ibidem, p. 39). Paralelamente o
docente é rodeado pela descoberta das possibilidades do trabalho efetivo da
docéncia com as responsabilidades que lhe sédo atribuidas de “ter a sua sala de
aula, os seus alunos, o0 seu programas, por se sentir colega num determinado corpo
profissional” (ibidem, p. 39). Ainda nesta fase o aspecto relacionado com a
exploracdo a instituicdo permite ao professor fazer e explorar dentro daquilo que Ihe
compete como docente.

O ciclo de vida na fase de estabilizacdo que ocorre entre 0 4° e 6° ano de
carreira e explora o comprometimento, a responsabilidade, momento que ocorre o
que podemos chamar de se tornar um professor e afirmacdo do eu e
consequentemente a estabilizagdo da carreira e competéncia pedagdgica crescente.
O autor fala também em “temas colaterais” como o prazer, sensacao de libertacao,
seguranca, autoridade natural, tolerancia e espontaneidade (ibidem, p. 39-41).

A fase de diversificacdo o professor entre 0 7° e 0 25° ano de carreira, se
permite buscar novos desafios, experimentar e diversificar estratégias, recursos,
métodos tanto para o contetdo como para a avaliagcdo, permitindo romper com a
institucionalizacdo burocratica e paradigmatica do contexto universitario. “Os
professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, 0os mais motivados, 0s
mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagogicas” (ibidem, p. 42).

Os sintomas da fase por-se em questédo, sugere a impressao de rotina, com
atividades menos inovadoras, uma certa monotonia, chegando em algumas vezes
ao desencanto, considerado por Huberman (ibidem, p. 43) a metade da carreira que
se da “[...] um periodo que se situa, globalmente, entre os 35 e os 50 anos, ou entre
15° e 0 25° anos de ensino”, possivelmente como sintoma de “balanco” da vida
profissional.

Outra fase apontada por Huberman (ibidem, p. 44) é a que denomina de

serenidade e distanciamento afetivo, ocorrendo na faixa etaria dos 45 aos 55 anos, o
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professor tem a percepcado de poder no que faz e pensa nao necessitando de
aprovacao de outrem. Na docéncia é permeado pelo sentido de seguranca no
desempenho das atividades profissionais, o autor, nesta fase, indica que o “[...] nivel
de ambicdo desce, o que faz baixar igualmente o nivel de investimento, enquanto a
sensacao de confianga e serenidade aumentam”.

O conservadorismo e lamentagfes é fase em que o docente de 50-60 anos,
refere-se de modo negativo ao sistema e a politica educacional, ao
comprometimento dos professores e a motivacao dos alunos. Percebe-se nesta fase
“[...] uma maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia a tendéncia mais firme as
inovagdes, para uma nostalgia do passado, para uma transformacao de oOptica geral
face ao futuro, etc.” (ibidem, p. 45), um saudosismo que parece conduzir as atitudes
do docente.

A Ultima fase definida como o desinvestimento que ocorre entre os 35 a 40
anos de carreira, caracterizada pelos elementos do recuo e da interiorizacao,
momento que o docente no final de sua carreira progressivamente transfere o
investimento da sua profissionalizacédo para o investimento pessoal.

Outro estudo sobre a evolugédo da carreira docente e a relagdo entre as
idades, caracteristicas pessoais e profissionais, investigagdo sobre vivéncias,
atitudes, preocupacbes € realizada por Sikes (1985, apud MARCELO GARCIA,
1999, p. 63-65). Esta pesquisa apresenta cinco etapas que os docentes passam ao
longo de sua carreira, sintetizadas por Marcelo Garcia (1999) da seguinte forma:

A primeira etapa abrange entre os 21 e os 28 anos, na qual os docentes como
adultos, sdo mais seguros. Suas maiores preocupacdes vém com a indisciplina,
causadas pela auséncia de autoridade em sala de aula e o dominio dos conteudos.
A segunda fase acontece entre os 28 e 0s 33 anos, na qual ocorre a estabilizacéo
ou a procura de um novo local de trabalho. Percebe-se nesta fase um interesse
maior para a competéncia da acdo didatica relacionada diretamente ao ensino e na
propriedade dos conteudos de sua disciplina. A terceira fase ocorre entre 30 a 40
anos, identificada por professores mais confiantes, ambiciosos, interessados na
competéncia profissional para a estabilizacdo ou promocéao na carreira. Aos 40 e 0s
50/55 anos € a fase de maturidade profissional com possibilidade de atuagdo em
cargos administrativos dentro da escola ou fora dela. “Podem ser professores que
mantém os principios e os costumes da escola [...] porque acreditam que € o0 que

devem fazer. [...] Alguns professores ndo se adaptam as mudancas e ficam
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amargurados, criticos e cinicos” (MARCELO GARCIA, ibidem, p. 64). A ultima fase
vai dos 50/55 anos até a jubilagdo, marcada pelo afrouxamento disciplinar e
cobrancas aos alunos.

As pesquisas de Hubermam (1989) e Sikes (1985) sobre o ciclo de vida dos
professores revelam uma sequéncia de tendéncias gerais que contribuem para
ampliar a visdo sobre as necessidades dos docentes ao longo da carreira permitindo
uma reflexdo sobre a forma, contetdo e estrutura na formacéo que deve considerar
as especificidades das fases e momentos do exercicio profissional, rompendo com o
paradigma de unificacdo, esteredtipos e homogeneizag¢do. Portanto € importante
considerar que os autores definiram fases que perpassam a vida dos docentes em
um modelo que caracteriza os anos de servico (HUBERMAN, 1989) e anos de vida
(SIKES, 1985), superando a linearidade das fases bem como seus movimentos e

descontinuidades, ja que a carreira € um processo e ndao uma série de atividades.
2.1 DOCENTE DA EDUCACAO SUPERIOR

Hoje existe uma enorme exigéncia e necessidade de profissionais criticos,
criativos, autbnomos e competentes que estejam aptos a enfrentar os desafios
postos na contemporaneidade que em decorréncia dos avancgos cientificos e
tecnologicos provocaram grandes transformacdes na sociedade. Este cenério
necessita de pessoas que se apropriem de conhecimentos, desenvolvam
habilidades e capacidades de raciocinar e gestar solucdes oferecendo respostas aos
diversos problemas a serem enfrentados. Estas transformacdes vém alterando entre
outras coisas 0s papeis dos profissionais, como ja afirmava Moraes (1997, p. 20) na
década de 90 :

A ciéncia esta exigindo uma nova visdo de mundo, diferente e nao
fragmentada. A atual abordagem que analisa o mundo em partes
independentes ja nao funciona. Por outro lado acreditamos na necessidade
de construcdo e reconstrucdo do homem e do mundo, tendo como um dos
eixos fundamentais, a educacdo, reconhecendo a importancia de dialogos
gue precisam ser restabelecidos, com base em um enfoque mais holistico e
em um modo menos fragmentado de ver um mundo e nos posicionarmos
diante dele. J4 ndo podemos prescindir de uma visdo mais ampla, global
para que a mente humana funcione de modo mais harmonioso no sentido
de colaborar para a construgcdo de uma sociedade mais ordenada, justa,
humana, fraterna e estavel.



30

Para acompanhar estas mudancgas e transformacgdes fala-se muito sobre a
profissionalizacdo do professor que, dentre outras atos, deve ocorrer por meio da
formacdo inicial e continua. Para falar desta formacéo € importante esclarecer sobre
o perfil do docente universitario exigido na contemporaneidade, ndo como um
padrdo pré-definido, mas visto como caracteristicas necessarias para a atuacdo na
atual conjuntura politica, econdmica, social e educacional.

Um olhar para a complexidade e transdisciplinaridade permite identificar que
estas caracteristicas do docente do nivel superior hoje devem superar o lugar de
transmissor do conhecimento fragmentado, linear e desvinculados do contexto no
qual estdo inseridos. Nao existe mais espaco para o professor enciclopédico pois as
TICs possibilitam o acesso a informacgédo em qualquer tempo. O docente hoje precisa
estar atento aos processos auto-organizadores de seus alunos, enxergar suas
necessidades bem como suas potencialidades e ao mesmo tempo levar em conta os
interesses, disponibilidades e tempo para que por meio de um ambiente colaborativo
possa conduzir o académico a producdo de conhecimentos criticos.

O desafio que se impdem aos docentes € que sejam construtores e
reconstrutores do conhecimento e de suas aprendizagens, devem ser vistos como
pesquisadores, questionadores, inovadores, eternos observadores, sabios e
competentes na utilizagdo das TICs tanto para atuacdo na docéncia presencial,
semipresencial e virtual, neste sentido vale evidenciar o pensamento de Moraes

(2007, p.31) quando afirma que

[...] o docente transdisciplinar é aquele que tenta, a partir de seus niveis de
percepcdo e de consciéncia, potencializar, construir o conhecimento e
acessar as informacdes que estao presentes nos outros niveis de realidade,
mediante o reconhecimento da complexidade constitutiva da vida, que traz
consigo uma visdo mais unificadora e global de sua dindmica e do
funcionamento da realidade.

O professor deve estar preparado para planejar ambientes compreendidos
como um ecossistema que possibilite a interacdo, a interdependéncia e a visédo
complexa. Estes ambientes devem ser permeados pela escuta sensivel (ibidem, p.
31), pela afetividade, pela amorosidade com rigorosidade (FREIRE, 1970)
permitindo a apropriacdo de conhecimentos para que o académico possa responder
aos desafios postos pela sociedade.

Falando ainda sobre o papel docente torna-se necessério fazer indicacdes

sobre as pesquisas de Zabalza (2004, p. 109), no qual, apresenta a dimensao
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profissional do docente do nivel superior. Este autor, assegura que as func¢bes
docentes eram pautadas no ensinar, na pesquisa e na administragéo institucional,
na atualidade sdo ampliadas tornando cada vez mais complexas as atribuicbes
profissionais, abrangendo o que se denomina de “business e relacdes institucionais”
ser um empreendedor, um negociador, um investidor na busca de reconhecimento e
da divulgacdo de seus conhecimentos.

A postura de professor transmissor ficou relegado a um segundo plano, pois
necessita assumir o docente facilitador, mediador, provocador da aprendizagem de
seus alunos. Brown e Atkins (1994, apud ZABALZA, 2004, p. 111) afirmam que a
visdo profissional docente é ensinar de forma efetiva mobilizando as habilidades
intelectuais dos alunos, mas para isso o0 professor devera ter dominio dos
conteudos, métodos e estratégias de sua disciplina e ir além, isto é serem capazes
de

— analisar e resolver problemas;

— analisar um topico até detalha-lo e torna-lo compreensivel,

- observar qual € a melhor maneira de se aproximar dos contetudos e de
abordéa-los nas circunstancias atuais;

— selecionar as estratégias metodologicas adequadas e 0s recursos que
maior impacto possa ter como facilitadores da aprendizagem;

— organizar as ideias, a informacao e as tarefas para os estudantes.

As exigéncias do novo perfil docente vao além do dominio de conteudos e
aplicacdo de estratégias e técnicas de ensino necessita um professor mais
capacitado, habilidoso, com nivel de percepcdo e de consciéncia mais ampliada
para as possibilidades de interacbes que podem ocorrer no interior da sala de aula.
Nesse aspecto, Zabalza (ibidem, p. 111) acrescenta que o docente necessita ainda

de competéncias para

— saber identificar o que o aluno ja sabe;

— saber estabelecer uma boa comunicacdo com seus alunos (individual e
coletivamente): dar explicacdes claras, manter uma relacdo cordial com
eles;

- saber agir de acordo com as condicdes e caracteristicas apresentadas
pelo estudante com que se tenha de trabalhar; ser capaz de estimula-los
a aprender, a pensar e a trabalhar em grupo; transmitir-lhes a paixao
pelo conhecimento, pelo rigor cientifico, pela atualizagéo, etc.

Falar sobre a importancia do docente é também ter a clareza de proporcionar
oportunidades para que os académicos aprendam, mas para isso 0 docente deve ter
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a clareza de que estes alunos universitarios sdo jovens e adultos detentores de
diferentes niveis, percepcdes e experiéncias de vida e muitos ja estdo inseridos no
mundo do trabalho e tem responsabilidades familiares (ALARCAO e TAVARES,
2013). Assim, o docente necessita investir em uma docéncia com visao inovadora
gue supere o0 paradigma newtoniano cartesiano, em especial, com proposta restritas
a reproducéo, fragmentacédo dos contetdos historicamente construidos..

2.2 FORMACAO: ENTRE CONCEITOS E ORIENTACOES

Acreditava-se, durante todo século XX, que com o término do curso superior,
0 académico tornava-se um profissional detentor de todos os conhecimentos
especificos de sua area e que esta aprendizagem duraria o resto de sua vida, além
de que poderia também exercer a docéncia universitaria. Hoje, sabemos que o
conhecimento ndo esta pronto e acabado, temos a certeza de sua transitoriedade e
do processo de construcdo, isto leva a identificar que a formagao precisa ser
permanente, exigindo do professor atualizacdo constante para que possa ter uma
acao didatica condizente com as exigéncias da contemporaneidade.

A docéncia também € alicercada nos modelos e experiéncias de vida e de
escolarizagdo que o professor percorreu até chegar a educacdo superior, levando
esses conhecimentos para a realizacdo da sua pratica pedagdgica. Esta experiéncia
permite o planejamento da acéo didatica pelo viés da constru¢do do conhecimento,
para a transformacdo do académico e o professor atuando como facilitador,
mediador da aprendizagem ou como acdes de uma docéncia de alienacao,
reproducdo, transmissdo com caracteristicas de depdsito de conteudos, educacao
denominada bancaria, como afirmava Freire (1987). Esta docéncia como um
processo continuo também se faz pelas experiéncias construidas no exercicio
profissional mediante o ensino dos saberes especificos de sua area (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2005).

Esta trajetoria que o docente percorre € distinguida por Feiman (1983, apud
CARLOS MARCELO, 1999, p. 25-26) como fases que ocorrem no processo em que
o professor aprende a ensinar. A primeira fase identificada por este autor € por ele
denominada de pré-treino que inclui as atividades que os professores vivenciaram
durante sua escolaridade, a segunda a fase de formacdo inicial na qual o docente se

apropria de conhecimentos didaticos pedagdgicos, a terceira a fase de iniciacdo que
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corresponde aos primeiros anos de docéncia e as primeiras experiéncias com a
pratica pedagodgica especificamente e a ultima fase que se refere a formacao
permanente realizada pela propria necessidade do docente ou da instituicdo na qual
trabalha.

Endende-se que a profissionalizacdo docente é um procedimento informal
que ocorre mediante das relagcdes com 0s outros em situagcdes de ensino-
aprendizagem e também durante a escolaridade no ensino formal. Sendo assim
identifica-se que o alicerce da docéncia que corresponde aos desafios da
contemporaneidade exige do docente boas condi¢cdes na formacao inicial e na
formacgéo continuada, bem como outras condigdes necessarias para a carreira como
salario, carga horéaria de trabalho, quantidade de alunos em sala de aula, apoio dos
gestores do nivel superior, entre outros fatores.

Partindo das contribuicbes de Zabalza (2004, p. 41-42) deve-se falar em uma
“formacédo formativa”, compreendendo como uma forma mais ampla e completa da
formacéo, com foco nos procedimentos didaticos pedagdgicos, englobando também
o desenvolvimento pessoal, a apropriacdo de novos conhecimentos culturais,
académicos e profissionais, ampliagcdo de habilidades procedimentais especificas e
gerais, aumento da sensibilidade dos valores e atitudes de maneira que o docente
possa relacionar-se melhor consigo mesmo e com 0s outros e, por fim, a formacao
deve comportar a troca, a mudanca intermitente permitindo a ampliacdo das
experiéncias.

A formagao neste sentido ndao pode ser conceituada como formar, modelar,
homogeneizar, condicionar, adestrar, mas como processos que trabalhe o professor
de forma integral, isto € o intelecto, as habilidades fisicas, o afetivo, 0 emocional,

esta formacao deve ser vista ainda como sugere Marcelo Garcia ( 1999, p. 26) um

[...] processo através dos quais os professores — em formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem através dos quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos
recebem.

Pensar a formacdo docente é construir caminhos além de propostas

7

centradas na racionalidade técnica instrumental, € entender que as teorias de

formacdo determinam perspectivas (PEREZ GOMES, 1992), paradigmas
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(ZEICHNER, 1983), orientacdes conceituais (FEIMAN, 1990) para o ensino e para a
aprendizagem, para ensinar e aprender, “[...] uma orientacdo refere-se a um
conjunto de ideias acerca das metas da Formacao de Professores e dos meios para
as alcancar”, (FEIMAN-NEMSER, apud CARLOS MARCELO, 1999, p. 30)
fundamentadas em concepcbes, abordagens e paradigmas que definem os
conteudos, a metodologia para a formacao dos docentes.

Falar em paradigmas para a formacdo de professores, segundo Zeichner
(2008), € pensar em uma reacgdo contra a visao de professores técnicos que fazem
aquilo que as outras pessoas determinam, pois o autor fala de um movimento para
uma acao reflexiva, “[...] o reconhecimento de que os professores devem exercer,
juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propdsitos e
finalidades de seu trabalho” (ibidem, p. 538). Para esse autor, os pensamentos de
Dewey (1933), oportunizaram rever o papel do professor e sua acdo pedagogica
sobre um novo viés voltado para a pratica, para o aprender fazendo, os estudos de
Donald Schén (1983) desde o livro Profissional Reflexivo que defende a acgéo
reflexiva baseada “na” e “sobre” a acdo e até mesmo Paulo Freire (1973) com as
pedagogia critica assegura que a formagédo deve conduzir para a emancipacao e a
evolucdo de cidaddos que sejam capazes de analisar o cenario no qual estdo
inseridos para transforma-lo, pode-se acrescentar a esta lista Angel Pérez Gémez
(1992) e Marcelo Garcia (1999), Antonio Névoa (1995) e Isabel Alarcao (1996).

As concepc¢Oes que embasam as praticas de formacdo docente, segundo
Zeichner (1993, apud DAY, 2001, p. 58) séao cinco tradicbes, a académica que
reforga a importancia sobre a aprendizagem das disciplinas académicas para que 0s
mestres possam cogitar sobre aquilo que ministram em suas salas de aula, a
eficiéncia social que acentua o emprego de procedimentos pedagdgicos decorrentes
da investigacdo sobre o ensino, a tradicAdo desenvolvimentista que considera as
necessidades, interesses, maneira de raciocinar e atuar dos académicos para
estruturar 0 ensino, outra tradicdo é a reconstrucdo social em que a reflexdo é
identificada como acao politica que pode contribuir ou ndo para a edificacdo de uma
sociedade mais justa e a ultima tradicdo é denominada de genérica que incentiva a
reflexdo livre do docente sobre sua maneira de conduzir o ensino.

ApoOs a explanacdo das tradi¢cdes, segundo Zeichner e para complementar o
pensamento referente aos principios que fundamentam a formacao docente, se faz

imperioso revisitar as orientagdes conceituais que de acordo com Carlos Marcelo
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(1999, p. 32) sdo as mais utilizadas sdo as orientagcdes académica, orientacao
tecnologica, orientacdo personalista, orientagdo social-reconstrucionista.

A orientacdo académica incita para o dominio do conteudo, desta forma a
formacdo docente € entendida como um procedimento de transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais para que o docente seja um especialista de sua
disciplina (ibidem, p. 33-34). A orientacdo tecnolégica esta voltada para o
aperfeicoamento de habilidades para que o docente aprenda a ensinar, tornando-se
um técnico com competéncias para definir as acdes e estratégias necessarias em
cada situacdo de ensino (ibidem, p. 34-37). A orientagcdo personalista nas
interpretacbes de Carlos Marcelo (ibidem, p. 38) “[...] a formacédo de professores
deixa de ser um processo de ensinar aos futuros professores como ensinar, sendo o
mais importante a autodescoberta pessoal, o tomar consciéncia de si proprio”
enfatiza o carater pessoal do ensino e esta centrada no desenvolvimento pessoal do
docente. A quarta orientacdo € a pratica na qual a formacdo € orientada para a
experiéncia e pela observacdo que ocorre dentro de um contexto especifico,
considerando os conhecimentos prévios do docente desta forma afirma-se que a
aprendizagem néo ocorre de forma mecanica e linear (ibidem, p. 39-44). Por fim, a
orientacdo social-reconstrucionista centrada na reflexdo para uma formacao politica,
social, econbmica e cultural para que os docentes possam ter uma docéncia “[...]
com praticas educativas e sociais mais justas e democraticas” (ibidem, p. 44-46).

Observa-se que historicamente tem-se trilhado um caminho alternativo para a
ultrapassar a formacéo docente pautada na racionalidade técnica, surge o senso da
racionalidade pratica, de “agir na urgéncia, decidir na incerteza” (PERRENOUD,
1996), opondo-se a uma formacéo docente que valoriza a experiéncia e a reflexao
para a producdo do conhecimento.Schon (2000) assegura que a pratica reflexiva é
baseada “na” e “sobre” a acdo. A reflexdo—na-acao pressupde um refletir, um pensar
um intervir durante a acdo pedagogica, permitindo um novo direcionamento, a
producdo ou reestruturacdo do conhecimento, de uma teoria, de um conceito que
esta implicito na acdo. A reflexdo-na-acado implica uma formacédo do docente que
permite que o docente perceba que pode tomar decisbes na hora em que sua
pratica pedagdgica esta sendo desenvolvida, “[...] permite o repensar de algumas
partes de nosso conhecer-na-acdo leva a experimentos imediatos e a mais
pensamentos que afetem o que fazemos - na situacdo em questdo e talvez em

outras que possamos considerar como semelhantes a ela” (ibidem, p. 34). A
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reflexdo-sobre-a-acdo pode acontecer antes ou depois da acdo, permitindo ao
professor além da reflexdo, dialogar com seus pares, oportunizando a troca com
outros profissionais, considerado segundo Day (2001, p. 56-57) como “[...] um
processo mais pensado e sistematico de deliberacdo, que permite a analise, a
reconstrucdo e a reformulagdo da pratica no sentido de planejar o ensino e a
aprendizagem em termos futuros”.

Pensar em mudar a acdo docente para que ela corresponda as necessidades
do contexto atual é falar em formacdo, € entender sua finalidade que deve ir além da
visdo instrumental, deve englobar “[...] a componente pessoal da formacgdo n&o nos
deve levar a pensar que esta se realiza unicamente de forma autbnoma”, mas como
sugere Carlos Marcelo (1999, p. 30) referindo-se a Debesse (1982), a formacéo
pode ocorrer pela autoformacao, heteroformacéo e interformacdo. Entre elas existe
uma diferenciacéo, pois a autoformacgao acontece de forma controlada e organizada
pelo préprio docente sendo o0 Unico responsavel pelas implicagbes e
direcionamentos da formacédo. Outra maneira de acontecer a formacédo docente
segundo o autor é pela heteroformacdo na qual € atribuida, hierarquizada,
organizada principalmente por outras pessoas, especialistas, em um processo de
educacédo formal ou informal. A interformacéo é a formacgé&o coletiva que ocorre entre
0s professores, em pequenos grupos ou nha escola, seja na fase inicial ou em fase
de atualizacdo de conhecimentos.

Outra tipologia de formacao foi proposta por Pineau (1983, apud VAILLANT e
MARCELO GARCIA, 2012, p. 30, grifos do autor) que as diferencia afirmando que
“[...] a heteroformacéo é a formacéao recebida de outros; a ecoformacéo consiste na
acao sobre as coisas e ambiente, enquanto a autoformacéo refere-se ao processo
de apropriacdo do conteudo da formacgéo que o individuo realiza”.

Nesta direcdo, fica claro que a finalidade da formacéo é possibilitar que o
docente possa se desenvolver integralmente, como pessoa e profissional da
educacdo, para ter condicOes de analisar, refletir e intervir sabiamente na sala de
aula, evitando a racionalidade técnica e instrumental da educacdo. A formacéo
compreendida na sua integralidade, vista como um processo continuo que ocorre
formal e informalmente, individual e coletivamente, natural ou estruturada, enfim de
diversas maneiras com o0 objetivo de proporcionar ao docente informacdes
indispensaveis para uma pratica pedagogica que corresponda aos desafios da

contemporaneidade.
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2.3 UM OLHAR PARA A AUTOFORMACAO

Os principios e os fundamentos da autoformacédo docente contribuem com a
superacao da formag&o com tratamento homogéneo, na investigacdo de processos
de diferenciacdo com possibilidades de tracar novos caminhos que permitam
aprender sempre em espacos e tempos ndao mais definidos pelos outros e sim de
acordo com as necessidades de cada docente.

Cada vez mais se necessita de docentes criticos, criativos, autbnomos,
competentes no uso das TICs, que percebam que é imperativo criar novos cenarios
educativos que permeie a colaboragéo, a cooperacao, a construcao e co-criacdo dos
conhecimentos, que supere crencas, mitos, verdades absolutas, tenha
responsabilidade, comprometimento como pessoa, profissional e cidadao.

Os desafios hoje impostos sdo muitos exigindo do professor um processo
permanente de desenvolvimento com postura reflexiva, percebendo suas limitagbes
e possibilidades na docéncia, reavaliando suas decisdes, como um profissional
consciente de suas atribuicdes e que reconstroi sua acao didatica por intermédio de
processos de aprendizagem ao longo da vida, individualmente e socialmente,
utilizando os meios, o0 tempo e espaco mais apropriados para suas necessidades.

Partindo das referencias de Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 32)
compreende-se que 0 processo de autoformacdo € a busca pessoal de
aprendizagens mais adequadas, autossignificativas as necessidades do docente,
tornando-se este o0 sujeito responsavel pelo sua formacdo, nesta direcdo cabe

ressaltar alguns conceitos de autoformacao.

Dumazedier [...] trata-se de “uma educacéo sistematica que o individuo se
da a si mesmo”, enquanto para Pineau trata-se da “apropriacdo de sua
formacéo pelo sujeito social” [...] Le Meur define a autoformac¢éo como “um
processo educativo imposto, livremente decidido pelo individuo que permite
a apropriacdo de conhecimentos em funcdo de um projeto pessoal”.

Os avancos nas ciéncias e nas tecnologias nao trouxeram grandes
modificacdes substanciais as praticas de formacao docente, em geral predominam
ainda as dinamicas de formacdo massificadas com teorias, metodologias
conservadoras de conhecimentos fragmentados, lineares, prontos e acabados.
Existe a urgéncia de superagcdo deste modelo de formacédo, de propostas que vao
além de cursos, palestras, seminarios, oficinas, propostas “[...] compromissadas com

as rupturas paradigmaticas, que atuam no sentido das mudancas, na contraméao de
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processos hegemonicos de regulacdo” (SOUZA, 2012, p. 162), fomentar
organizacdo dos préprios professores em processos de autoformacdo para a “[...]
construcdo de pessoas em sua globalidade; dotar-se de uma forma Unica, singular;
construir sua propria identidade na multiplicidade de cenarios sociais” (PAIVA
COUCEIRO, apud VAILLANT e MARCELO GARCIA 2012, p. 33), possibilitando
espacos que favorecam a reflexdo individual e coletiva, trocas e convivéncias, 0
exercicio da autonomia, criatividade e criticidade.
Para que a autoformacé&o ocorra € necessario que o docente esteja motivado
a buscar novos conhecimentos para que possa alterar sua pratica pedagogica, ter
iniciativa para desenvolver seus proprios projetos de formacgdo, por este prisma
Tremblay (2003, apud VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012, p.34) mostra a
autoformacao como:
Situacdo educativa (pedagdgica ou andragdgica), escolar o extraescolar,
favoravel a realizacdo de um projeto mediante o qual a principal motivacdo
de uma pessoa é adquirir conhecimentos (saberes) e habilidades (saber
fazer) ou processar uma mudanca duradoura em si mesma (aprender a
ser). Para consegui-lo, a pessoa assume um controle preponderante em

relacdo a uma ou varias dimensdes de seu projeto: contelidos objetivos,
recursos e avaliagao.

O controle sobre a autoformacdo depende da autonomia do docente para
buscar novos conhecimentos, “[...] da capacidade relativa de participar de forma
produtiva nas diferentes experiéncias de aprendizagem” (CONFESSORE, apud
VAILLANT E MARCELO GARCIA 2012, p. 37), disposi¢éo para buscar e realizar de
modo autdbnomo novas experiéncias para aprender, ir a contramao dos interesses
hegemonicos que exacerba a presenca da racionalidade instrumental mediante a

formacao coletiva, pois como esclarece Freire (1997, p. 119-121)

[...] Ninguém é auténomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
constituindo na experiéncia de varias, inUmeras decisdes que vdo sendo

tomadas. [...] A autonomia, enquanto atitude do ser para si, € processo de
vir a ser. E, neste sentido, que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada nas experiéncias estimuladoras da decisao e da responsabilidade.

A independéncia do professor no procedimento de autoformacgéo nao deve
ser entendida como um autoditadismo, um caminho solitario e isolado, como
protagonista, o docente percorre uma trajetéria de formagédo que acontece ao longo
de sua vida pessoal e profissional, muitas vezes, na procura de solucdo para suas

inquietacbes em um processo que se entrecruzam experiéncias, conhecimentos que
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abrangem uma heterogeneidade de situacdes e pontos de vistas 0 que exige do
docente segundo Perrenoud (1993, p.184)

[...] acesso a capacidade de resolver problemas complexos e variados,
pelos seus préprios meios, no quadro de objetivos gerais e de uma ética
responsavel, sem ser obrigado a seguir procedimentos detalhados
concebidos por outros; é pois ser, mais do que numa actividade de
execucao, capaz de autonomia e de responsabilidade.

A autoformacdo é um recurso formativo inovador que vai a oposicdo da
visao tradicional, racional controlada por terceiros, ganham destaque para processos
de interacdo, no qual o docente atua ativamente, construindo seu conhecimento,
desenvolvendo habilidades, adquirindo valores por intermédio de experiéncias e
dindmicas significativas, num processo permanente de reflexdo, respeitando seu

ritmo e necessidades.

2.4 FORMAGCAO INICIAL

7

Para falar em ensino com qualidade é necessario pensar na pratica
pedagogica docente, particularmente como ela foi construida, direcionando um olhar
para a formacao inicial quando e onde ocorrem as primeiras aproximac¢des com a
teoria/pritica e a formacdo continuada direcionada para o desenvolvimento e
aperfeicoamento das competéncias orientadas para a profissionalizagao docente.

O professor universitario tem sua formacéao inicial em cursos de graduacéao,
licenciaturas, bacharelados e tecnodlogos, mas para atuar como docente na
educacdo superior, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB no.
9.394/96, art. 66 (BRASIL, 1996) deve ser preparado em cursos de nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

De acordo com a LDB, inciso Il do art. 43 uma das finalidades da educacéao
superior é “[...] formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para
a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formacédo continua”, direcionando a
formacdo para o exercicio de profissbes e para 0 avangco da cultura, mas sem
mencao ao magistério. Ja as diretrizes curriculares norteiam as Instituicbes de
Educacao Superior - IES, com um conjunto de indicagées que auxiliam por meio de
uma linha orientadora a criacdo de projetos pedagdgicos, concedendo autonomia

para fazer as devidas adequacdes de acordo com o contexto na qual esta inserida e
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as finalidades inerentes aos cursos. Cabe ressaltar que antes de se tornar docente
universitério, o professor tem sua formacéao inicial em um curso de graduacao, estes
cursos tém seus objetivos e especificidades distanciados da formacéo para a atuar
no nivel superior, os cursos de bacharelados conferem ao diplomado competéncias
em determinado campo do saber para o exercicio de atividade académica ou
profissional, ja os tecndlogos concentram a formagdo em uma &rea especifica do
conhecimento e € voltada para o mercado de trabalho e, por fim, as licenciaturas
qgue habilitam legalmente para o exercicio da docéncia, mas em areas especificas
para atuacdo na educacéo bésica.

E importante lembrar que esses docentes da educacgdo superior ja tem um
saber sobre o que é ser professor, pois, eles trazem das experiéncias de quando
foram alunos sobre os bons professores, os que tinham didatica ou que ndo sabiam
ensinar, os que fizeram diferenca na sua vida pessoal e profissional. Trazem
saberes sobre o ser professor, como afirma Pimenta (1999, p. 7) por meio da
vivéncia “[...] socialmente acumulada, as mudancas historicas da profissdo, o
exercicio profissional em diferentes escolas, [...] sabem um pouco sobre as
representacdes e 0s esteredtipos que a sociedade tem dos professores, através dos
meios de comunicagao”.

Falar em formagéo inicial do docente da educacgdo superior € direcionar 0s
estudos para os cursos de nivel de pdés-graduacao, especializacdes e programas de
mestrado e doutorado, uma vez que 0s cursos de graduacdo nao preparam para
atuacdo na docéncia neste nivel de educagdo, pois os bacharelados séo
direcionados para a profissdo e as licenciaturas para o magistério da educacao
basica, nenhum deles articula as funcdes e objetivos da educacéo superior.

Retornando a legislacéo, verifica-se que no art. 13 da LDB 9.394/96, é
descrito as incumbéncias para todos os docentes do sistema nacional de educacéao,
gue devem ser cumpridas em cada uma das instituicdes que o mestre ministrar aula,
como a participacao na idealizacdo da proposta pedagodgica e dela elaborar o plano
de trabalho, cuidar da aprendizagem dos alunos e para 0s que ndo alcancarem 0s
conhecimentos minimos definir procedimentos e atividades de recuperacao,
ministrar aulas seguindo o calendario escolar e por fim participar nas atividades
entre escola, familia e comunidade.

Além dessas incumbéncias da lei a profissdo docente exige conhecimentos,

segundo Carlos Marcelo (1999, p. 84, grifos do autor) “[...] ndo s6 a areas do saber
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pedagogico (conhecimentos tedricos e conceptuais), mas também a areas do saber-
fazer (esquemas praticos de ensino), assim como de saber porqué (justificacdo da
pratica)”. Na realidade a profissionalizacdo do docente exige saber dar aulas, ter um
bom conhecimento sobre a disciplina, dominar métodos, técnicas, estratégias e
recursos tecnolégicos para ministrar o contetdo, saber elaborar um plano de acéo
eficiente, cuidar da aprendizagem do aluno, utilizar de diferentes instrumentos para a
avaliacao e relacionar os conteudos cientificos a atividade profissional.

O docente da educacdo superior além das incumbéncias postas pela
legislacéo, a primordialidade de conhecimentos didaticos-pedagogicos e especificos
da area de atuacdo, Zabalza (2004, p. 109) inclui as funcdes de “[...] ensino (ou
docéncia), a pesquisa e a administracao (nos diversos setores institucionais)”, afirma
ainda este autor que novas atribuicbes sao adicionadas a estas como 0 business
relacionadas a atividades extra escolar e as rela¢des institucionais, nesta linha Veiga
(2012) acrescenta as funcdes que denominou de orientacdo académica, quando o
professor além de ministrar aulas, orienta alunos em suas monografias, dissertacbes
e teses.

Estas pontuacdes suscitam o repensar dos programas de formacgao docente
ao nivel de pés-graduacao lato e stricto sensu sobre a existéncia ou nao de objetivos
gue contemplem as necessidades iniciais do professor em exercicio especificamente
sobre a pratica pedagodgica. A respeito disso Pimenta e Anastasiou (2005, p. 41)
observam que tem ocorrido uma maior oferta “[...] de cursos de pds-graduacao lato
sensu (especializacdo) ou mesmo a introducdo neles da disciplina denominada
Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, especificamente
voltada a formacédo docente”, as autoras complementam afirmando que na maioria
dos cursos estas disciplinas sdo ofertada em média com carga horaria de 60horas,
sendo muitas vezes a Unica maneira do docente iniciante universitario se apropriar
de conceitos e conhecimentos sobre a sistemética de sala de aula.

Nos programas de stricto sensu (mestrado e doutorados) para os alunos com
bolsa da Capes, obrigatoriamente cursam uma disciplina na area pedagdgico-
didatica ou realizam estagios de monitoria, os demais possuem livre acesso na
escolha ou ndo de cursar esta disciplina.

A profissionalizacdo docente ocorre durante toda a sua carreira e como ja foi
mencionado Feiman (1983, apud CARLOS MARCELO, 1999, p. 25-26) passa por

varias etapas no decurso que o professor percorre para aprender a ensinar. Faz-se
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oportuno tecer algumas palavras para a fase de iniciacdo momento segundo Carlos
Marcelo (1999, p. 113) que os professores passam de estudantes para docentes ou
ainda uma transicdo do profissional liberal para o magistério universitario. Estas
passagens desencadeiam momentos de grandes tensbes, descobertas,
aprendizagens e além disso busca do equilibrio e desenvolvimento de competéncias
e habilidades necessarias para atuar em sala de aula, tudo isso em um curto espaco
de tempo, de acordo com Feiman-Nemser (apud VAILLANT e MARCELO GARCIA,
2012, p. 131).

Durante esta fase de iniciacdo e principalmente no primeiro ano de docéncia
ocorrem de acordo com Tischer (apud CARLOS MARCELO, 1999, p. 114), grandes
transformacdes na concepcdo de como administrar 0 ensino e a aprendizagem
como também a nivel pessoal, pois como referem Johnston e Ryan citado por Carlos

Marcelo (ibidem)

[...] no primeiro ano de docéncia, os professores sdo estrangeiros num
mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e
desconhecido. Ainda que tenham passado milhares de horas nas escolas a
ver professores e implicados nos processos escolares, os professores
principiantes ndo estdo familiarizados com a situacdo especifica em que
comecam a ensinar.

Nesta etapa o docente organiza seus conhecimento pedagdgicos -didaticos e
adota estratégias para esta adaptacdo, segundo Feiman e Floden (apud CARLOS
MARCELO, 1999, p. 116), pode ocorrer sem nenhum tipo de conflito o que
denominaram de ajustamento interiorizado, pode ainda existir uma certa reserva do
professor iniciante quanto a nova cultura institucional, isto é a submissao
estratégica, segundo estes autores “[...] significa conseguir a mudanca, provocando
ou fazendo com que os que tém o poder formal sejam capazes de mudar a
interpretacdo do que esta a suceder numa situacdo”. Nesta mesma direcao Zeichner
e Gore (apud CARLOS MARCELO, 1999, p. 116, grifos do autor), propdem para o

transcurso de socializacdo dos professores trés tradicoes:

Teorias funcionalistas , que entendem a socializacdo como um processo
através do qual os professores assumem a cultura profissional dominante,
aceitando-as no seu repertério cognitivo. [...] interpretativa , centrando-se
mais na negociacao que ocorre entre o individuo e o contexto no decurso do
processo de socializago. [...] critica enfatiza principalmente a transmiss&o
de valores, normas e costumes e o papel dos formadores e investigadores
para desvelar e assumir criticamente as influéncias socializadoras.
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Na fase inicial da carreira docente, o professor passa por dilemas,
dificuldades, um “choque de realidade” (VEENMAN apud CARLOS MARCELO,
1999, p. 114) marcado neste periodo por um processo arduo de aprendizagens, de
crises e superagcbes considerado um “[...] periodo muito importante da historia
profissional do professor, determinando inclusive seu futuro com o trabalho”
(TARDIF, 2007, p. 84).

A formacéo inicial e o ingresso na docéncia universitaria € um caminho que
exige a construcdo bem como a reconstrucdo de fundamentos pelo professor que
por tantas vezes passa por uma formacdo fundamentada na concepcao
conservadora, tradicional que desconsidera as especificidades e necessidades da
pratica pedagogica e o contexto politico institucional que este docente ira atuar.

Para a compreenséo do processo identitario do docente universitario, além de
conhecimento sobre o percurso de sua formacgdo é fundamental entender sobre os

paradigmas que orientam e fundamentam a pratica pedagdgica do professor.
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3 PRATICA PEDAGOGICA DO DOCENTE UNIVERSITARIO: UM O LHAR
PARADIGMATICO

3.1 OS GRANDES PARADIGMAS QUE ORIENTARAM AS CIENCIAS E A
EDUCACAO

O ensino universitario hoje deve buscar promover uma educacdo para a
transformacdo do académico, desenvolvendo sua cidadania, autonomia e
competéncia que possibilite o aluno ter uma visdo ampliada. Para isso o docente
deve refletir criticamente sua pratica, isto € na e para a acdo (NOVOA, 1992) para
que possa superar a fragmentagcdo e a transmissdo descontextualizada dos
conteudos.

O professor ndo pode ficar cristalizado em ideias ultrapassadas ou voltado
para aclOes pedagogicas geradas por pensamentos Unicos, absolutos e
inquestiondveis. Para superar os entraves da docéncia é imperativo trilhar novos
caminhos. A urgéncia de dialogar entre novos conhecimentos exige rever agcoes nao
mais lineares, fechadas e reducionistas e buscar os diversos tipos de pensamentos
que possibilitem a diversidade, o confronto, a reconstrugcdo que autorizam uma
forma diferente de ver.

Entender o que é paradigma é retomar as palavras do fildsofo Kuhn (1994,
p.225), que entende como “[...] a constelagdo de crencas, valores e técnicas
partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica" pensamentos modelados
por grandes pesquisadores que estruturam conhecimentos de forma fragmentada,
linear e fechada de um contexto estabelecido. Analisando o que significa paradigma
de acordo com Kuhn, identifica a ideia de um axioma que fundamenta um certo
conteudo, teoria, principio de uma area, em um periodo definido.

A partir da definicdo de paradigma cientifico de Kuhn acima citado, Capra
(1996, p. 25) generaliza o pensamento e reestrutura em um paradigma social
definindo-o “como uma constelacdo de concepcgoes, de valores, de percepcgdes e de
praticas compartilhados por uma comunidade, que da forma a uma visao particular
da realidade, a qual constitui a base da maneira como a comunidade se organiza”. O
desenvolvimento influenciado pelo crescimento econémico, industrial e tecnolégico

modela a cultura de um povo determinando alguns padrbes de um corpo social.
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Os estudos apontam para um paradigma “[...] que trata das coisas em sua
totalidade, que compreende o mundo mais amplo e complexo [...] um novo
paradigma para a educacdo, uma nova forma de pensar a questdo educacional
tendo como referéncia uma visdo de totalidade” (MORAIS, 1997, p.69). Este
paradigma que emerge pode ser identificado como: visdo holistica, sistémica,
emergente ou complexidade. Dentre os autores que vem investigando este novo
paradigma, destacamos Branddo e Crema (1991); Boaventura Santos
(1997);Cardoso (1995); Capra (1996); Morin (2000). A ideia central é buscar um
respaldo tedrico que sustente uma docéncia inovadora.

Uma revisdo historica permite identificar que a formagéo do docente do nivel
superior alicercar-se em uma concepc¢ado newtoniano-cartesiano (BEHRENS, 2005)
que permitiu formar docentes transmissores de conhecimento, que enaltecem a
teoria, a repeticdo e a copia dos contetdos pelos académicos

Do final do século XX até o presente, identifica-se a passagem de um
paradigma que possibilitou grandes transformacdes no planeta, modificando
algumas areas e de jeito abrangente e intenso levando-nos a confrontar com fatos
complexos e eclético alterando nossas vidas.

E necessario compreender as diferentes visdes que ampliam a definicdo de
Kuhn sobre paradigma, sendo assim Morin (apud MORAES, 1997, p.32), afirma que
este “[...] oferece uma ideia mais completa da evolucdo do conhecimento cientifico,
que além de crescer em extensao, também se modifica, transforma-se mediante
rupturas que ocorrem na passagem de uma teoria a outra” de maneira que 0S
conceitos, as teorias, possam ser ressignificadas.

O paradigma pode ser compreendido como “[...] uma visédo da realidade, uma
mudanca fundamental em nossos pensamentos, percepcdes e valores” (CAPRA,
2004, p.14), uma transformac@o necesséria que surge segundo as exigéncias do
momento historico vivenciado pelo homem.

Pensando ainda sobre o termo paradigma identificamos que no passado as
alternativas educacionais eram pendulares e as inovacdes na educacdo néao
passavam de aspectos parciais da natureza humana limitando-se a humanizacgéo do

ambiente escolar segundo Fergunson (1992, p.273).

[...] reflete ndo s6 as descobertas da ciéncia moderna, como também as
descobertas da transformacao pessoal. O paradigma mais amplo busca a
natureza do aprendizado, em vez de métodos de instru¢cdo. O aprendizado,
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afinal de contas, ndo significa apenas escolas, professores, alfabetizacéo,
matematica, notas, resultados. E o processo através do qual vencemos
cada passo do caminho desde que respiramos pela primeira vez; a
transformacé@o que ocorre no cérebro sempre que uma nova informacéo é
integrada, uma nova habilidade é dominada. O aprendizado aciona a mente
do individuo. Qualquer outra coisa € mera escolarizacéo.

Paradigma indica ruptura, quebra, rompimento da perspectiva predominante
de um modelo demarcado, em um determinado contexto, pois ela pode ser

provisoria, temporaria e depois pode ser ampliada, transformada, para Brandao e
Crema (1991, p.16)

[...] a transi¢gdo de um paradigma para outro se caracteriza por uma crise.
Enquanto a “ciéncia normal” prossegue em suas pesquisas dentro do antigo
paradigma, certas “anomalias” sao simplesmente ignoradas, pois
constituem brechas nas regras do jogo “oficial” da ordem estabelecida.
Certos cientistas comecam entédo a explorar a falha, a lacuna ou anomalia; o
novo fato é entdo olhado com desconfianca pela “ciéncia normal”, levada
pelas forcas do habito e do conservadorismo. [...] Assim sendo, a crise é
uma pré-condicdo necessaria para o aparecimento de novas teorias.
ApoOs compreensdo do vocabulo paradigma, identificou-se a obrigacdo de
rever os conceitos elaborados ao longo do tempo pela ciéncia sobre o
desenvolvimento do homem influenciado pelo paradigma mecanicista, Capra (1996,

p. 34) elucida este trajeto histoérico, pois foi:

Nos séculos XVI e XVII, a visdo de mundo medieval, baseada na filosofia
aristotélica e na teologia cristd, mudou radicalmente. A nocdo de um
universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela nogdo do mundo
como uma maquina, e a maquina do mundo tornou-se a metafora
dominante da era moderna. Essa mudanca radical foi realizada pelas novas
descobertas em fisica, astronomia e matematica, conhecidas como
Revolucdo Cientifica e associadas aos nomes de Copérnico, Galileu,
Descartes, Bacon e Newton.

A Revolugédo Cientifica marcou uma ruptura com as praticas cientificas da
Idade Média, fase em que o modo de concepcdo de vida se propagava por
intermédio dos preceitos da Igreja Catolica. Este momento define o comeco da Idade
Moderna que se caracteriza pelo interesse do homem por um conhecimento mais
estruturado voltado para a técnica e ciéncia experimental, alterando o foco de uma
ciéncia contemplativa baseada na nocao aristotélica de pensamento logico de
verdades universais. A ciéncia ganhou muitas novas formas de analisar e fazer e as
comprovacdes empiricas ganharam espaco reduzindo as influéncias misticas da

Idade Média.
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A visdo de mundo é revolucionada por Copérnico (1473 — 1543) quando
sugere um novo pensamento que contradiz o modelo de Ptolomeu, que era de que a
Terra ndo se movia e era 0 centro do universo, conhecida como a Teoria do
Geocentrismo®. Mediante a matematizacdo do espaco celestial, geometrizando o
movimento da terra e validando seus calculos, subverte toda a ordem cdsmica
escolastica vigente e passa a um novo modo de concepc¢do no qual o sol é o centro
do universo e ndo mais a terra, a Teoria do Heliocentrismo®>. Com base nestas
descobertas Copérnico abre espaco para os investigadores pensarem novas teorias
e estuda-las principalmente acerca do universo.

A relevancia das propriedades quantificaveis da matéria identificada por
Galileu Galilei (1546-1642)°, fisico, matematico e astronomo, “[..] marcou o
nascimento do experimentalismo cientifico ao substituir a argumentacéo logica da
dialética formal pela observagcdo dos fatos em si mesmos” (MORAIS, 1997, p.34),
para Galileu a natureza é governada por leis, cujas férmulas sdao matematicas
(ibidem, p. 37).

O método empirico, segundo Moraes (1997, p.35), foi descrito por Francis
Bacon (1561-1626)" que tinha como procedimento a inducdo na qual a metodologia
partia da andlise de casos particulares para chegar a generalizagdo, isto é
conclusBes gerais. A este procedimento Bacon chamou de inducgéo cientifica, “nele,
para se ter o correto conhecimento dos fenémenos, seria necessario basear-se em
fatos concretos da experiéncia para chegar as leis e suas respectivas causas”.

O tratado do Discurso sobre o Método e a necessidade que o conhecimento
fosse comprovado, a partir destes principios René Descartes (1596-1650),
sustentava a ideia da compartimentalizacdo introduzindo a ideia da decomposicéo

para chegar a simplificacdo, a fragmentacdo possibilitando conclusdes, mediante

* Teoria do Geocentrismo defendida por Ptolomeu que afirmava que a terra era o centro do Universo.
(BIERL, L. V. A ciéncia ontem, hoje e sempre, Canoas: Ulbra, 2003. p. 64. Disponivel em
http://books.google.com.br/books?id=cNRYI8f0300C&printsec=frontcover&hl=pt-
BR&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&g&f=false ).
® Teoria do Heliocentrismo desenvolvida por Copérnico que afirmava que a terra se movia em torno
do sol (ibidem, p. 65)
® Galileu Galilei — utilizou pela primeira vez o método experimental, que lhe permitiu chegar a
resultados completamente diferentes da ciéncia tradicional. A ciéncia ndo poderia mais construir-se e
desenvolver-se tendo por base a interpretacdo dos textos sagrados, mas também nédo poderia fazer
Eor simples deducéo légica a partir de dogmas teolégicos. (ibidem, p. 67)

Francis Bacon filésofo que afirmava que o nucleo da filosofia da ciéncia é o pensamento indutivo,
apresentado no Livro Il do Novum Organum. (ibidem, p.69)
® René Descartes No Discurso do método é inspirado nas matematicas que sdo capazes de provar
rigorosamente a existéncia de Deus e o primado da lama sobre o corpo. (ibidem, p. 73)
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leis, teorias e formulas mateméticas, esta ideia é sustentada nas afirmacdes de

Capra (2004, p. 55) quando faz a seguinte colocacao:

A excessiva énfase dada ao método cartesiano levou a fragmentacao
caracteristica do nosso pensamento em geral e das nossas disciplinas
académicas, e levou a atitude generalizada de reducionismo na ciéncia — a
crenca em que todos os aspectos dos fendbmenos complexos podem ser
compreendidos se reduzidos as suas partes constituintes.

Em consequencia dessas teorias originou-se ao que denominamos de
paradigma newtoniano-cartesiano que permitiu o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, porém com esta racionalidade o homem em suas acfes separou a
ciéncia e razdo da ética e do sentimento, este pensamento possibilitou que as coisas
fossem explicadas com rigorosidade por interm de leis, principios instituindo uma
geracdo voltada para o intelectualismo e para a racionalidade, assim como uma
magquina que necessita ser acompanhada durante o trabalho para a manutencdo da
qualidade.

A ciéncia influenciou o crescimento do homem e para isso fundamentou-se no
paradigma newtoniano. Nas descobertas do inglés Isaac Newton sob a interpretacao

de Moraes (1997, p.38), 0 universo

[...] passou a ser um grande sistema mecanico que funcionava de acordo

com leis fisicas e matematicas. [...] Essa visdo de mundo-méaquina que
funcionava de maneira sempre igual deu origem ao mecanicismo como uma
das grandes hipoteses universais da era moderna e constituiu um dos
pilares da idéia de progresso, influenciando todo o pensamento da
burguesia ascendente a partir do século XVIII.

As leis gerais do movimento formuladas por Newton (1642-1727)
identificavam a influencia da gravidade, pois para ele “Deus criou as particulas
materiais, a forca entre elas e as leis fundamentais do movimento” (ibidem, p. 38),
esta criagcdo é como um mecanismo que tem o dominio pleno respaldado por leis
imutaveis, controlando a natureza e levando a ciéncia a determinar que o universo
funcionasse da mesma maneira, originando o0 mecanicismo no qual os
acontecimentos e fatos seguem leis determinadas, estaveis, constantes, isto é
inflexivel.

O paradigma newtoniano-cartesiano influenciou varias areas entre elas a

psicanalise, a economia, a educacdo, a medicina, isto porque aquilo que o0s
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cientistas definem em suas descobertas, sdo transformados em crengas e valores
que afetam a interpretacdo do homem e o ambiente em que vivem.

Este paradigma possibilitou que em um determinado tempo historico que os
individuos percebessem o significado e influéncia da ciéncia para o seu crescimento,
mas no contexto atual ele deve ser repensado, reestruturado e contextualizado
segundo Hegel, (apud, CREMA, 1995, p. 45-46) “[..] superar ndo é fazer
desaparecer, mas progredir qualitativamente, conservando o que ha de verdadeiro
no momento anterior e levando-o a um completamento segundo as novas exigéncias
histéricas”, ver de acordo com as necessidades de cada tempo, reorganizar,
selecionar, implementar dar novos sentidos.

Quando falamos em transicdo de um paradigma, afirmamos que os conceitos
existentes estdo em crise, possuem lacunas e falhas, sendo imprescindivel a
ruptura, isto € evolugdo no conhecimento cientifico, neste momento é oportuno

apropriar-se da definicdo de Moraes (1997, p. 55):

Trata-se de uma cisdo, uma transformacdo na forma de compreender as
coisas e aceitar os fundamentos de uma construcdo tedrica por parte da
maioria de uma comunidade cientifica. A ruptura de um paradigma decorre
da existéncia de um conjunto de problemas, cujas solucdes jA ndo se
encontram no horizonte de determinado campo teérico, dando origem a
anomalias ameacadoras da construcdo cientifica. Dentro do contexto tedrico
vigente, as solugbes parecem impossiveis de ser alcangadas, e 0
referencial utilizado parece incapaz de solucionar os problemas mais
prementes.

As modernas percepcbes da ciéncia tém provocado uma intensa
transformacdo no modo de ver as coisas, dos principios de mundo mecanicista e
fragmentado do paradigma newtoniano cartesiano para uma pensamento holistico,
ecoldgica, sistémica, de complexidade. Estas alteracbes de paradigmas segundo
Capra (1996, p. 24) interpretando Kuhn “[...] ocorrem sob a forma de rupturas
descontinuas e revolucionarias denominadas mudanca de paradigma”.

A luz de novas explicacdes e proposicdes baseadas na arte, na literatura, na
filosofia, na biologia, na fisica, surge um novo paradigma para a ciéncia superando o
dogma da racionalidade, da fragmentacédo, da separatividade e do mecanicismo do
pensamento newtoniano-cartesiano.

O estabelecimento do pensamento evolucionista no século XIX, segundo
Moraes (1997, p.38) remete a biologia vitalista no século XX com os bidlogos

organismicos que mediante o entendimento dos fatos e dos acontecimentos da vida,
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levam a entender que “[...] 0 comportamento de um organismo vivo como um todo
integrado nao pode ser entendido somente a partir do estudo de suas partes. Como
0s teoricos sistémicos enunciariam varias décadas mais tarde, o todo é mais do que
a soma das partes”.

Fatos e descobertas marcam a ruptura do paradigma newtoniano-cartesiano
a comecar na finalizagdo do século XIX, momento definido pela transicdo entre o
mundo moderno e 0 contemporéneo, entre eles as teorias relacionadas com a
evolucao biolégica das espécies, estudos e descobertas de Lamarck (1744-1829) e
Charles Darwin (1809-1822) que possibilitou o conhecimento do universo como um
procedimento em evolugdo, constante mudanca e que estruturas simples se
transformam em mais complexas esclarecendo a presenca dos novos principios da
termodinamica, na qual sédo introduzidos os conceitos da entropia e da desordem
(MORAES, 1997).

Outro fato importante, segundo Moraes (1997, p.57) é a teoria quéantica
descoberta por Planck (1858-1947), pois “[..] os fisicos foram além do
desenvolvimento da fisica atdmica, buscando encontrar solu¢cdes para os problemas
enfrentados pela humanidade |[..] suas reflexbes [...] possibilitavam novas
percepcgdes e conexdes valiosas a respeito dos problemas da atualidade”. A autora
faz citacdo da Teoria da Relatividade, descoberta por Einstein (1879-1955), que nos
seus conceitos “[...] 0 universo passou a ser visto como um todo indiviso e
ininterrupto” (ibidem, p.57). Indica que outro aspecto tedrico importante foi o
evolucdo do conhecimento da quimica e da biologia e destaca Prigogine (1917-
2003) quando propde a teoria das estruturas dissipativas que permite a
manifestacdo de novos conceitos-chaves: mecanismos nao lineares, auto-
organizacao, ordem-desordem, caos, interconexdo, pluralismo. Para Moraes (1997,
p.69):

[...] a visdo de Prigogine em relagdo as sociedades traduz uma profunda
visdo coletiva, uma nova perspectiva cultural, um reconhecimento profundo
de que a vida é possivel numa perspectiva mais elevada. Sua teoria nos
alerta para o fato de que a vida possui uma capacidade de inovacao
ilimitada, seja na arte, na ciéncia ou na sociedade, decorrente da
compreensdo de que tanto as moléculas como as ondas cerebrais, 0s
individuos e as sociedades possuem um potencial ilimitado de
transformacédo, cujos limites desconhecemos. Resgata, também, a
esperanca, embora estejamos conscientes das dificuldades e das
contradi¢cfes atuais.
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No periodo da era industrial, a humanidade vivia basicamente em fungéo da
mecanizacdo, da fragmentacdo, da divisdo de tarefas, da busca de operarios e
trabalhadores qualificados para o trabalho na industria, da utilizacdo dos manuais
para a execucdo de tarefas com competéncia e produtividade para a realizacdo dos
servicos, com desafio de fazer o maior numero de coisas em menor tempo. No
periodo pds-industrial o homem repensou sobre a maneira de conceber a vida, com
mais qualidade, voltada a cultura e a criatividade, ao fluxo de ideias mediante a
socializacdo, do desenvolvimento mutuo e dos valores compartilhados. As grandes
mudancas e transformagdes nas dimensdes sociais, economicas, politicas, culturais,
na internacionalizagdo da economia mundial, o salto qualitativo ocorrido no
aperfeicoamento de novas tecnologias da informacédo e da comunicacéo, a difusdo
da internet possibilitou um mundo mais conectado e menos isolado uma maior
comunicacdo entre os homens gerando mais informagéao, consequentemente novas
formas de ver, analisar e proceder.

A retrospectiva historica brevemente desenhada a respeito da vicissitude do
paradigma newtoniano-cartesiano mostra que a atualidade necessita ser permeada
por uma reflexdo que possibilite a0 homem repensar suas acdes e pensamentos de

forma oposta ao pensamento fragmentado e reducionista.

3.2 A PRATICA PEDAGOGICA DO DOCENTE UNIVERSITARIO A LUZ DO
PARADIGMA NEWTONIANO-CARTESIANO.

O paradigma newtoniano-cartesiano influenciou o pensamento moderno com
0 modelo racionalista com visdo de que o conhecimento poderia ser quantificavel
rigorosamente e fragmentado, esta concepgao projetou uma préatica pedagogica no
nivel superior fundamentada em acOes que priviligia a reproducdo dos
conhecimentos elaborado historicamente visualizando-os como Unicos, induzindo a
uma multiplicacdo, perpetuacdo dos conhecimentos, esta afirmacéo estd pautada
em Brandéao e Crema (1995, p. 18) que a:

[...] fragmentacdo do ensino aumenta & medida que se atinge as séries
superiores, chegando a fazer das universidades atuais verdadeiras torres de
Babel. Uma separatividades fundamental inpregna a educacao: o intelecto é
confiado as escolas e o carater, incluindo sentimentos e valores,
supostamente ainda esta nas maos da familia. Pela for¢a da escolaridade,
disso resulta uma visdo unilateral do mundo, puramente intelectual, onde
sentimentos e valores sdo relegados a segundo plano ou simplesmente
ignorados. O conhecimentose torna uma espécie de mercadoria a ser



52

adquirida e estocada no armazém da memoéria. A mentalidade consumista
se introduziu no seio mesmo da educagdo. O hemisfério cerebral esquerdo
passa a predominar sobre as areas intuitiva e criativa do hemisfério direito.
Muitas vezes, o produto final dessa fragmentacdo é o tecnocrata ou
burocrata frio, insensivel e profundamente egoista.

Para legitimar a escolha de uma docéncia respaldada pelo paradigma
inovador, se fez necessario realizar leituras e fazer analises sobre as abordagens e
as teorias educacionais que visam a reproducao do conhecimento.

A critica ao paradigma cartesiano justifica-se pela énfase da fragmentacédo em
nossa maneira de pensar, ser, fazer e conviver gerando uma visdo Unica que “[...]
direcionou a nossa educagdo a supervalorizagcdo de determinadas disciplinas
académicas, a superespecializacdo, uma vez que todos os fenbmenos complexos,
para serem compreendidos, necessitam ser reduzidos as suas partes constituintes”
(MORAES, 1997, p.43).

Lembrando Fergunson (1992, p. 272) as presuposi¢coes do velho paradigma
da educacdo enfatiza o curriculo rigido com conteudo pré-definido e absoluto.
Destaca-se 0 pensamento analitico e linear, ndo permitindo a divergéncia.
Curiosamente, Fergunson aponta que este ensinar e aprender desenvolve apenas o
lado esquerdo do cérebro, estimulando a racionalidade do aluno. O aprendizado é
compreendido como um produto, a memorizacdo dos conteudos deve ser feita
mediante os estudos realizados pelo conhecimento livresco tedrico e abstrato.

Este pensamento foi formatado desde o século XVII pela associacdo de
varias correntes de pensamento da cultura ocidental, dentre elas a Revolucao
Cientifica, o lluminismo e a Revolucdo Industrial. Denominada ldade Moderna é
identificada como momento histérico de grandes mudancas que estabeleceu novas
percepcdes do mundo. O espirito de investigagcdo tomou conta dos cientistas e
filbsofos na procura por novos conhecimentos, como o0 incremento de novas
maguinas e instrumentos. Esses fatos modificaram profundamente a politica, a
economia, a sociedade e a cultura. Aranha (1996, p.107-108) revela que estas

alteracdes influenciaram a educagao, pois:

[...] as ideias advindas do racionalismo e do renascimento cientifico
influenciaram os pedagogos, cada vez mais interessados pelo método e
realismo na educacdo. A principal tendéncia é a busca de métodos
diferentes a fim de tornar a educagcao mais agradavel e ao mesmo tempo
eficaz na vida pratica. [...] A pedagogia realista contraria a educag&o antiga,
excessivamente formal e retorica. [...] Por considerar que a educacgéo deve
partir da compreensdo das coisas e ndo das palavras, a pedagogia
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moderna exigira outra didatica. [...] se ha método para conhecer
corretamente, devera haver para ensinar de forma mais rapida e mais
segura.

Em consequéncia da pedagogia realista consolidaram-se teorias que
influenciaram a docéncia com ideias de substituir o conhecimento verbalista pelo
conhecimento das coisas, por intermédio de ac¢bes educativas que permitissem
ensinar os conhecimentos de maneira que as pessoas aprendessem com mais

prazer e alegria.

3.2.1 Revisitando a filosofia, teorias e tedricos € m busca de um referencial

para a pratica pedagogica racionalista.

A tendéncia essencialista da educacdo (SUCHODOLSKI, 2002) foi
influenciada pelos principios de natureza humana, com pensamento racionalista em
Platdo e pela visdo cristd de Sdo Tomas de Aquino.

No livro VII de A Republica, Platdo descreve sobre a Alegoria da Caverna no
qual disserta sobre homens que estdo presos em uma caverna e acorrentados de
modo que sé podem ver o fundo desta caverna (SILVA, 1998). Atras deles tem um
muro e atras do muro o fogo. Os prisioneiros enxergam apenas as imagens
projetadas no fundo da caverna, desta forma pensam que as sombras sé&o seres
reais. Quando um dos homens se liberta, enxerga o sol que |Ihe faz cego no primeiro
momento, mas depois passa a enxergar 0 mundo exterior e descobre outra
realidade maior do que aquela que visualizava dentro da caverna. Platdo deixa claro
gue se o0 homem retornasse e falasse aos acorrentados sobre o que realmente é a
realidade e a ilusdo, estes ndo acreditariam se ndo enxergassem a realidade e
puniriam o liberto (GADOTTI, 1996, p. 34- 37). Na interpretacdo de Aranha (1996, p.
46), para Platdo “[...] educar ndo é levar o conhecimento de fora para dentro, mas
despertar no individuo o que ele ja sabe, proporcionando ao corpo e a alma a
realizacdo do bem e da beleza que eles possuem e nao tiveram ocasido de
manifestar”. Para Platdo é por meio da educacdo que o homem se apropria da
realidade ideal e define sua esséncia verdadeira.

No dizer de Suchodolski (2002, p. 17), as idéias de Platdo se desenvolveram
mais na época do Renascimento e “este desenvolvimento caracteriza-se pela sua

ligacdo as tradicbes laicas e racionalistas do mundo antigo, a concep¢cao do homem
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ser pensante”. Segundo o autor, a pedagogia da esséncia pode ser representada
por um aspecto tradicional e por um mais moderno.

A orientacéo tradicional da pedagogia da essencia foi fortemente delineada
pelos Jesuitas com base na filosofia aristotélico-tomista, por meio das orientacbes
contidas no Ratio Studiorum. A didatica dos jesuitas afirma Correr (2006) era
bastante exigente, permeada por acfes de repeticdo de exercicios com o intuito de
facilitar a memorizag@o dos contetudos. No Ratio Studiorum a regra era determinada
pelo trinbmio estudar, repetir e disputar. A expressdo sabatina vem dos estudos
realizados no sabado mediante da repeticdo dos exercicios realizados durante a
semana. Outra caracteristica do ensino jesuitico é a emulacgéo, isto € a competicdo
com premiacao entre os alunos.

A metodologia delineada no Ratio possuia cinco divisdes: o estudo privado;

as aulas; as repeticoes; as disputas e as academias. Segundo Correr (2006, p.45):

O estudo privado tinha a finalidade de fazer o aluno rever o que fora
ensinado em aula e se preparar para a proxima. Esta atividade era
totalmente pré-determinada por regras abarcando os cuidados necessarios
guanto a seriedade e a constancia, o rigor e a diligéncia na aquisicdo do
conhecimento, programado nos curriculos.

A metodologia das aulas era estruturada por intermédio das atividades de
verificacdo do estudo realizado pelo aluno, correcéo, repeticao, ditado, declamacao,
recitacao, interrogacgao da licdo nova, explicacéo ou prelecéo e desafios.

O objetivo maior das aulas era o exercicio diario da memoria para verificar a
memorizacdo dos conteudos, para isso era necessario o controle na disciplina. As
repeticdes eram utilizadas para o reestudo da matéria dada, pois o aluno deveria
repetir memorizar e expor, servindo como modo de fixacdo, mas 0 mesmo era
impedido de criar encima do conteudo, a repeticao era exaustiva.

Nas classes superiores utilizavam-se as disputas para avaliar o que o aluno
tinha aprendido isto ocorria pelas arguicbes das matérias estudadas. Este momento
era bem enaltecido com a participacdo dos professores, do prefeito de estudos e,
em certos casos, também do Reitor e de doutores externos.

A pedagogia da essencia na orientacdo moderna, como esclarece
Suchodolski (2002, p.25), foi embasada em uma doutrina que usava a orientacao de
Natureza e seu representante foi Jodo Amos Coménio (1592 — 1670) que “[...]

continuou a tradicdo do Renascimento de tornar mais facil e agradavel o ensino
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escolar; em conexdo com a filosofia empirica da época empreendeu um trabalho
imenso de transformacéo fundamental dos programas e métodos de ensino”

A obra Didatica Magna: Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos
(1627 — 1657), escrita por Comenio era um documento que sistematizava 0s
principios e fundamentos do processo de ensino - aprendizagem. Assim, Comenio

(1997, p.11-12) se referia a sua obra:

Didatica magna que mostra a arte universal de ensinar tudo a todos [...] Os
principios de tudo o que se aconselha sédo extraidos da prépria natureza das
coisas; a verdade é demonstrada através de exemplos paralelos das artes
mecanicas a ordem (dos estudos) é disposta segundo anos, meses, dias,
horas; [...] Que a proa e a popa da nossa didatica sejam: buscar e encontrar
um para que os docentes ensinem menos e os discentes aprendam mais;
gue nas escolas haja menos conversa, menos enfado e trabalhos inuteis,
mais tempo livre, mais alegria e mais proveito.

O método descrito por Comenio nao faz referéncia a Academia
(Universidade), apenas faz uma alusdo no capitulo XXXI, indicando a¢bes para a
docéncia de forma que os mesmos “[...] que empreguem os métodos mais faceis e
mais seguros para que todos os que frequentem adquiram sélida instrucéo” (ibidem,
p. 353).

Ainda sobre a metodologia o autor acima citado, indica 0 uso de resumos
das grandes obras produzidas pelos professores como um recurso para que 0S
alunos possam em pouco tempo adquirir conhecimentos gerais sobre os autores.

Indica a este nivel de ensino o emprego de exercicios académicos em sala
de aula e para a realizacdo das atividades os alunos devem ler antecipadamente os
autores dos assuntos que serdo tratados e ap0s a explanacdo pelo professor
realiza-se a discussdo com a participacdo de todos os alunos. Seguindo as

seguintes orientacdes segundo Comenio (ibidem, p. 356-357):

Antes de um professor tratar de um assunto em publico, os estudantes
recebem, para leitura pessoal, os textos dos melhores escritores sobre o
mesmo assunto. O tema tratado em publico pelo professor, pela manha,
devera ser objeto de discussdao de toda a classe a tarde; surgirdo
problemas: um ndo tera entendido o suficiente, outro terd duvidas, outro
ainda encontrard no autor que consultou um parecer diferente,
fundamentado em argumentos proprios e situagcdes semelhantes. Um
qualquer tera a permissdo para responder (observando-se certa ordem),
enquanto os outros incubem de julgar e dizer se a resposta esta certa;
finalmente o professor, como presidente, encerra a controvérsia. Assim sera
possivel reunir o que foi dito por muitos, ndo sé para que tudo figue bem
gravado nas mentes de todos, proporcionando soélidos progressos nas
ciéncias, tento no plano tedrico quanto pratico.
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O conceito da instrugdo formal, segundo Suchodolski (2002, p.54) foi
desenvolvida por Herbart (1776- 1841) e Ziller (1817-1883) com apoio na concepg¢éao
kantiana, orientada pelos ensinamentos da pedagogia da esséncia, propunha que a
educacao interferisse diretamente nos processos mentais do estudante de maneira a
orientar a sua formacgéo moral.

Os cinco passos propostos por Herbart para o professor ministrar suas aulas,
defendiam a necessidade da modelagem intelectual e psiquica do aluno mediante a
instrucao. Iniciava-se com a preparagao para 0 novo conhecimento, seguia-se com a
demonstracdo do novo contetdo, na fase da assimilagdo era feito comparacoes,
relacdes entre os conteudos anteriores e 0s novos, chegava-se a generalizacao,
momento de sistematizacdo da aprendizagem e por ultimo passo a aplicacdo onde o
aluno demonstra se aprendeu, aplicando o conhecimento em exercicios e exemplos
(MELO E URBANETZ, 2008). Para Behrens (2005, p. 43) esta metodologia atende
ao “[...] escute, leia, decore e repita”.

Dando prosseguimento a edificacdo do pensamento newtoniano-cartesiano
que ainda influencia a acdo didatica no nivel superior, € importante resgatar o
pensamento do francés Augusto Comte (1798-1857), que segundo Aranha (1996, p.
139) foi considerado o Pai da corrente positivista. O positivismo, segundo a autora,
busca a explicagdo dos fenbmenos por meio da observacdo e do raciocinio, pois
defende a ideia de que o conhecimento verdadeiro € o comprovado por intermédio
de métodos cientificos validos, explica que o avanco da ciéncia moderna tem como
lema “Saber € poder”, baseado no cientificismo, isto é, a ciéncia como Uunico
conhecimento verdadeiro e também no determinismo, este é conceituado porque um
fendmeno é determinado quando existe uma ligacdo necessaria entre uma causa e
0 seu efeito.

Ainda hoje, a educacdo com cunho pedagogico essencialista e positivista
fundamenta as praticas pedagodgicas nas universidades, pois identificamos na
maioria das salas de aula o professor transmitindo o conteudo pronto e fragmentado
e os alunos passivos ouvindo o professor. A metodologia predominante é a aula
expositiva dogmatica pelo professor, sendo este 0 responsavel, que com
autoritarismo determina as a¢des que deverao ser desempenhadas pelos alunos.

Na abordagem tradicional, a escola caracterizava-se como um produto, nas
quais as idéias selecionadas e preestabelecidas eram transferidas para os alunos.

Segundo Mizukami (1986, p.12) a escola tem um papel sistematizador e a
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reproducao é identificada como um compromisso social que prepara os alunos para
reproduzir modelos prontos, que mediante conteddos decorados possam atuar na
sociedade, desta forma a escola tinha a finalidade de formar para a induastria,
empresa e o comeércio homens eficazes e produtivos.

O docente da mesma forma utiliza conteddos prontos e repassa aos seus
alunos para que os mesmos fagcam a reproducdo. A relagdo professor aluno é
vertical, o professor detém o poder de decisdo sobre a metodologia, conteudo e
avaliacdo. Ele se coloca como o dono da verdade isofismavel, é autoritario e
rigoroso (BEHRENS, 2005). Ao professor compete informar e conduzir os alunos
rumo aos objetivos escolhidos pela escola (MIZUKAMI, 1986).

O aluno visto como espectador, de acordo com Freire (1987-1997) as
informacgdes poderiam ser depositadas, subordinado a uma aprendizagem no qual
somente o professor detém o saber absoluto e com sua autoridade autoritaria
transmite o conteudo para ser memorizado pelo aluno, assim como ocorre quando
depositamos nosso dinheiro no banco, surgindo o termo educacdo bancaria.
Segundo (FREIRE, 1975, p. 66 e 68):

[...] de que o educador ¢ o sujeito, conduz os educandos & memorizag&o
mecénica do contelildo narrado. Mais ainda, a narragcdo os transforma em
vasilhas, em recipientes a serem enchidos pelo educador. [...] Em lugar de
comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos, que os educandos,
meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepcao bancéria da educacao, em que a Unica margem de agdo que se
oferece aos educandos € a de receberem os depositos e arquiva-los.

Esta acdo de memorizacdo e repeticdo dos conteudos pelo aluno é
recriminada por Morin (2008, p.21), pois para ele “[...] uma cabeca bem cheia &
obvio: € uma cabeca onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo disp6e de um
principio de selecdo e organizacdo que lhe dé sentido”, defende “uma cabeca bem
feita” pois o proprio aluno consiga ter aptidao para criar e resolver problemas, dando
- lhes sentido e ligando os saberes.

Para a escola tradicional valorizava-se como estratégia de ensino a aula
expositiva, que permitia ao professor dominar a turma de modo a transmitir os
conteudos em uma sequéncia linear e racional.

Estudos na area demonstram que na evolucdo da docéncia passou de
concepcOes apenas normativas para se tornar critica e reflexiva. Para Libaneo

(1985), a abordagem tradicional priorizou uma docéncia centrada no docente que
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possui a autoridade e o aluno passivo repete, decora as orientagcdes. Os métodos
eram baseados na exposicdo oral e demonstracdo dos contedudos acumulados
historicamente como veracidade e inquestionaveis. O papel do aluno era apenas
repetir e reproduzir os conteudos e atividades determinadas pelo professor.

A intervencdo do pensamento cartesiano-newtoniano promove uma docéncia
que nao autoriza a producdo do conhecimento pelo aluno, pois este segundo
MORAIS (1997, p. 51)

[...] € adquirido pelo individuo por meio da transmiss&o estruturadora do
processo ensino-aprendizagem, e o sujeito tem um papel insignificante em
sua aquisicdo e em sua elaboracéo. A educacdo, na maioria das vezes, é
compreendida como instrugcdo e esta circunscrita a acdo da escola. A
énfase é dada as situacdes de sala de aula, nas quais os alunos sao
instruidos pelos professores.

Nos dias atuais a docéncia ainda se assenta em conceitos do paradigma

newtoniano cartesiano, neste contexto, Behrens (2005, p.44) acrescenta:

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

Os elementos acima mencionados sao reflexos de uma concepcgao
educacional pautada na visdo conservadora da educacao que fossiliza o magistério
engessando o0 ensino e a aprendizagem. Temos clareza que 0s conhecimentos
historicamente acumulados devem ser apropriados pelos académicos de maneira
significativa, critica e criativa de maneira a transforma-los em cidadaos que véo
buscar por um espaco social mais justo e democratico.

A reflexdo sobre para que tipo sociedade e que tipo de pessoas esta
necessita hoje ou para o futuro, verifica-se que deve ser pensado em uma educacao
diferente daquela desenvolvida no paradigma educacional fundamentado na
proposicao newtoniana-cartesiana.

E importante ressaltar que quando ressignificamos e contextualizamos estas
concepcoes, identificamos algumas contribuicdbes para a acdo didatica. Na
abordagem Tradicional o estabelecimento de um método cientificamente

estruturado, possibilitou uma educacdo pautada nos conhecimentos sintéticos e o
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acesso aos conhecimentos historicamente acumulado pela humanidade. Para
compreender melhor este posicionamento, se faz imperativo se apropriar das
palavras de Freire (1992, p. 110):

N&o ha, nunca houve nem pode haver educacdo sem contetdo, a ndo ser
gue os seres humanos se transformem de tal modo que 0s processos que
hoje conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu
sentido atual.O ato de ensinar e de aprender, dimensdes do processo maior
— o0 de conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa. Ndo ha
educacdo sem ensino, sistematico ou ndo, de certo conteddo. E ensinar é
um verbo transitivo-relativo. Quem ensina alguma coisa — conteddo — a
alguém — aluno.A questdo que se coloca ndo é a de se ha ou ndo educacao
sem conteldo, a que se oporia a outra, a conteudistica porque, repitamos,
jamais existiu qualquer pratica educativa sem contetdo.

O pensamento de Freire (1992), afirma que na docéncia existe a
indispensabilidade da sistematizacdo do conteddo pelo docente, 0o que deve ser
combatido € a educagéo bancaria, isto é o depdsito de conteudos, a docéncia da
disjuncdo, da separatividade, da homogeinizacdo, do esfacelamento e

reducionismos.

3.3 TECNICISMO E O USO DAS TECNOLOGIAS NA PRATICA PEDAGOGICA
NA EDUCACAO SUPERIOR

A abordagem Tecnicista, procedente da corrente positivista fundamentada
pela psicologia behaviorista®, aparece no Brasil com énfase nos anos setenta,
influenciando a escola para que assumisse a incumbéncia de modeladora do
comportamento humano utilizando os treinamentos para garantir a transmissao de
conhecimentos, habilidades e atitudes voltados para a racionalidade, a objetividade
e a separatividade.

A escola responsabilizou-se pela formacdo de mé&o de obra qualificada para
suprir as necessidades da sociedade com profissionais aptos a produzir com
eficiéncia na sociedade industrial e tecnoldgica. Para isso, a escola deveria modelar
o comportamento dos alunos de modo que desenvolvessem habilidades e

conhecimentos, utilizando estratégias especificas.

® Behaviorismo a tonica da visdo de mundo esta nos comportamentos observaveis e mensuraveis do
sujeito, nas respostas que da aos estimulos externos e também naquilo que acontece apés a
emissdo das respostas ou seja as consequéncias. (MOREIRA, M.A. Teorias da aprendizagem. SP:
EPU, 1999, p. 14)
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A educacéo do aluno foi vinculada a um sistema produtivo, pois a escola
trabalhava essencialmente com processos. O sistema capitalista daquele periodo
exigia que a escola formasse o individuo para o sistema produtivo, na realidade a
tendéncia Tecnicista procurou transpor para a escola a forma de funcionamento da
fabrica, perdendo de vista a especificidade da educacéao.

O professor tecnicista era identificado como engenheiro comportamental
termo utilizado por Behrens (2005), pois o docente era aquele que controlava,
modelava e administrava a educa¢ao usando treinamentos formais tornando a acao
educativa eficiente e eficaz nos resultados da memorizacdo dos conteudos pelo
aluno considerado inativo ao processo, que apenas recebia, aprendia e fixava as
informacdes.

A forte influéncia cartesiana na docéncia levava ao determinismo e ao
racionalismo e, com essa postura, passava a aplicar a técnica pela técnica em busca
do melhor desempenho, assim, criava motivagao por meio da recompensa e sua
pratica era uma busca incessante do comportamento desejado, alterando o foco do
eixo de ensinar para identificar quais os caminhos que conduzem a aprendizagem.

A abordagem tecnicista foi baseada nos rudimentos da racionalidade, da
eficiéncia, da eficacia, da produtividade, de processos a serem seguidos como
modelos pré-determinados. A metodologia na visédo tecnicista para Libaneo (1985,

p.30) seguia as seguintes etapas:

a) o estabelecimento de comportamentos terminais, através de objetivos
instrucionais;

b) analise da tarefa de aprendizagem a fim de ordenar sequencialmente os
passos da instrucao;

c) executar o programa, reforcando gradualmente as respostas corretas
correspondentes aos objetivos.

Esta metodologia utilizava como procedimentos a instrucdo programada,
estudo dirigido, micro ensino, médulos, recursos educacionais como apostilas, livros,
maquinas de ensinar, estimulando uma docéncia fundamentada no desenvolvimento
de habilidades e competéncias (BEHRENS, 2005). A avaliacdo deveria permitir o
controle dos resultados de maneira quantitativa, realizada principalmente por
intermédio de testes e provas exigindo a resposta exatamente como estava nas
apostilas e manuais.

No tecnicismo a utlizacdo da tecnologia em sala de aula tinha como

finalidade estimular e reforcar o aluno a emitir uma resposta igual ou préxima a
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desejada possibilitando ou aumentando a probabilidade da ocorréncia de uma
resposta aprendida. Identifica-se este controle do comportamento na técnica
conhecida como instrucdo programada, forma de ensino considerada autodidata,
estruturada com perguntas simples e respostas, tendo o aluno a funcdo de
responder e verificar comparando com o texto. Os conteddos organizados em
pequenas unidades, com sequencias curtas e totalmente fragmentado. Estes
principios fundamentaram a docéncia, que segundo (CANDAU, 2005, p.13-14) é o

modo de ser professor na perspectiva instrumental que:

E concebida como um conjunto de conhecimentos técnicos sobre o como
fazer pedagogico [...] desvinculados dos problemas relativos ao sentido e
aos fins da educacéo, dos contelidos especificos, assim como do contexto
sociocultural concreto em que foram gerados.

Desta forma a acdo do docente era apenas permeada pela técnica que
garantia 0 sucesso no ensinar e no aprender. A interpretacdo de Libaneo (1985)
sobre esta abordagem é de que a missao do docente era controlar o aprendizado do
aluno mediante os objetivos instrucionais obtendo a eficicia, a eficiéncia e a
produtividade na educacao.

A escola tecnicista visava a racionalidade e produtividade, modelo que seguia
as determinacées contidas no modelo de administracdo cientifica ou taylorismo™,
gue primava pelo o adestramento dos operarios, especializando-os e dividindo-os

em setores de forma planejada e burocratica, como alerta Moraes (1997, p.52):

[...] nessa corrente, professor e aluno sdo secundarios, executores de um
processo concebido por uma equipe de planejamento e controle, a cargo de
especialistas preocupados com a neutralidade, a objetividade e a
imparcialidade da acdo educacional. Essa abordagem considera a
experiéncia, ou a experimentacao planejada, como base do conhecimento,
0 que denota sua origem também empirista de que o conhecimento é o
resultado direto da experiéncia.

Identificam-se na docéncia resquicios da corrente positivista'* influenciada

pela psicologia behaviorista’?, pois os docentes ministram aulas abreviadas em “...]

10 Taylorismo sistema identificado por suas caracteristicas de producdo de massa, como estrutura
macroecondmica, mas também como principio de organizagdo do trabalho ( ou paradigma industrial,
baseado em uma estreita especializacdo de postos de trabalho e competéncia e em uma gerencia
piramidal. ( ZANETTI, A. Taylorismo e Fordismo na indlstria paulista. O empresariado e 0s projetos
de organizacao racional do trabalho, 1920-1940. SP: Associacao Editorial Humanitas, 2007)

1 positivismo: é uma corrente filoséfica que surgiu na Franga no comeco do século XIX. Os principais
idealizadores foram os pensadores Augusto Comte e John Stuart Mill. O positivismo defende a ideia
de que o conhecimento cientifico € a Unica forma de conhecimento verdadeiro. De acordo com o0s
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procedimentos transmissivo de carater instrucionista” de acordo com Demo (2004,
p.13), sendo o docente o centro da ensinagem e o aluno um executor de tarefas,
este professor ainda utiliza-se de tecnologias em troca do do giz, aulas expositivas
dialogadas reestruturadas utilizando técnicas de ensino e o aluno ainda continua
reproduzindo o conteudo.

O tecnicismo enfatizou a utilizacdo pelo professor do planejamento escolar
como forma para organizar e estruturar o ensino com competéncia de modo a obter
resultados positivos na aprendizagem do aluno e preparando-o para o trabalho
(PIMENTA E ANASTASIOU, 2005). Para estas autoras a pedagogia tecnicista
influencia a faculdade de licenciatura, pois a didatica instrumental torna-se uma
probabilidade de uma docéncia efetiva na aprendizagem, utilizando métodos e
técnicas “[...] capaz de ensinar a toda e qualquer turma de estudantes,
independentemente de suas condi¢des objetivas e subjetivas de vida” (ibidem, p.47).

A pedagogia tecnicista fundamentada nos fundamentos da racionalidade, da
eficacia e da produtividade, reestruturou a educacao tornando-a mais objetiva e
operacional, enfatizando a utilizacdo da tecnologia educacional no ensino como
instrumento para o atendimento destes principios. Sabemos que o0 avanco
tecnolégico no Brasil a partir na década de 60 e sua intensificacdo no
desenvolvimento no término do seculo XX levou todos os setores sociais e
econdmicos a se tornarem especialistas no emprego das tecnologias, inclusive a
Educacao.

As tecnologias educacionais foram se sofisticando passando a ser um
elemento auxiliador na pratica. Observa-se o docente universitario substituir o
quadro e o giz pelo uso do retroprojetor, do episcopio, do projetor de slides, da TV e
video por novas tecnologias como o projetor de multimidia e a aplicacdo de
softwares como o PowerPoint, Prezi, Camtasia, entre outros, servindo para dar um
carater mais moderno ao ensino, pois “[...] agradam aos estudantes e simplificam a
apresentacdo das aulas. Por isso, muitos professores tendem a adotar esses
recursos ndo tanto por motivos de ordem didatica, mas para tornar suas aulas mais
simples e atraentes” (GIL, 2011, p. 223).

positivistas somente pode-se afirmar que uma teoria é correta se ela foi comprovada através de
métodos cientificos validos. Fonte: ARANHA, M.L.A. Histéria da educacdo. SP: Moderna (p. 140)

'2 Behaviorismo: tem orientacdo positivista e trabalham com o principio de que a conduta dos
individuos é observavel, mensuravel e controlavel similarmente aos fatos e eventos nas ciéncias
naturais e nas exatas. (ibidem, p. 167)
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3.3.1 As TICs na pratica pedagdgica do professor un iversitario na atualidade

Frente ao mundo atual descrito como Sociedade do Conhecimento
(HARGREAVES, 1995), Sociedade em rede, Era da Informacdo (CASTELLS, 1992)
ou ainda Sociedade da Aprendizagem (POZO, 2002), onde o fluxo de informacgdes &
intenso, as barreiras de tempo e espaco ndo sdo mais estreitas para as interacoes,
com multiplas possibilidades de aprender, “[...] 0 conhecimento ficou disponivel na
rede informatizada, nas redes de comunicacédo televisadas. Portanto, 0 acesso ao
conhecimento ndo esta mais localizado numa Unica instituicdo, mas sim, em toda a

aldeia global™”

(BEHRENS, 2005, p. 81). Diante desse novo paradigma a docéncia
universitaria continua assentada em acdes em que o0 aluno ainda escuta aulas,
armazena informacdes e reproduz conhecimentos, educacao pautada no *[...]
instrucionismo, [...] ndo privilegia a habilidade de argumentar" (DEMO, 1996, p. 33)
comprometendo e impossibilitando a aplicacdo de uma docéncia pautada no
aprender a aprender. (tirei o paragrafo que estava depois)

Para romper com o conservadorismo do ensino na universidade pautado na
visdo que o docente transmite o conhecimento e ensina ao aluno, neste sentido é
necessario que este docente inove na sua docéncia, apoiado pela instituicdo de
ensino que ministra suas aulas, consiga ser criativo, articulador e parceiro de seu
aluno na producédo do conhecimento utilizando as Tecnologias da Informacéo e da
Comunicagéao a favor do aprender a aprender.

Acompanhar a evolugéo tecnoldgica para realinhar a docéncia universitaria,
possibilitando a aprendizagem dos conteudos pelo aluno de modo a “[...] formar para
a cidadania, como sujeito histérico e transformador da sociedade e contribuir para a
producdo do conhecimento compativel com o desenvolvimento tecnoldgico
contemporaneo”. (BEHRENS, 2000, p. 72). Portanto, as TICs sdo vistas como
ferramentas que orientam e possibilitem ao professor atuar pedagogicamente com

responsabilidade planetaria.

3 Aldeia Global termo criado por Marshall McLuhan. "Uma rede mundial de ordenadores tornara
acessivel, em alguns minutos, todo o tipo de informacdo aos estudantes do mundo inteiro". "Em
nossas cidades, a maior parte da aprendizagem ocorre fora da sala de aula. A quantidade de
informacdes transmitidas pela imprensa excede, de longe, a quantidade de informag@es transmitidas
pela instrucdo e textos escolares", explica McLuhan, em seu livro Revolucdo na Comunicagéo.
Disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_b_marshall_mcluhan.htm
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A era digital possibilita 0 uso de novos recursos tecnolégicos na pratica
pedagogica permitindo o ensino dos conteudos de diversas formas e induzindo
novos comportamentos de aprendizagem, impondo novos ritmos na ensinagem,
levando o professor a se atualizar permanentemente e adaptar as inovacdes
tecnologicas, Kenski (1997, p. 68) citando Dianna Laurrillard (1995) apresenta quatro
praticas pedagdgicas nas quais se podem utilizar as tecnologias de comunicacao e
informacéo:

No primeiro, o professor € o “contador de histérias” e pode ser substituido
por um video, um programa de radio ou uma teleconferéncia, por exemplo.
No segundo tipo, o professor assume o papel de negociador e o ensino se
da através da “discussdo” do que foi aprendido fora da sala de aula (a
leitura de um texto, observacao, visita a determinado lugar, ou assistir a um
filme, por exemplo).

Nas duas primeiras maneiras de utilizacdo das TICS, observamos que a
acao didatica pode ser empregada como uma simples substituicdo do professor por
tecnologias que exploram o uso da imagem, som, movimento, simultaneamente
oportunizando uma forma diferente de ter contato com a informagéo e conteudos. O
tempo e espaco na docéncia também podem ser reestruturados oportunizando
novas condi¢cdes de estudar, de ensinar, de registrar, de pesquisar, de interagir e de
socializar os conhecimentos. Ainda a autora apresenta duas outras possibilidades do

uso das TICs.

Uma terceira possibilidade exclui inclusive a acéo direta do professor. Neste
caso, o0 aluno assume o papel de “pesquisador” e interagem com o
conhecimento através dos mais diferenciados recursos multimediaticos. O
aluno aprende “por descoberta” e ao professor cabe um encontro final com
o aluno, para “ordenar” 0os conhecimentos apreendidos nos outros espagos
do saber. A quarta e Ultima modalidade de ensino apresenta professores e
alunos como “colaboradores”, utilizando os recursos multimediaticos em
conjunto, para realizarem buscas e trocas de informacdes, criando um novo
espaco de ensino — aprendizagem em que ambos aprendem.

Estas novas formas de ensinar por meio das tecnologias mostra na ultima
modalidade acima citada um novo desafio para o docente e aluno que deve
aprender a aprender juntos de forma dinamica, criativa, participativa tendo como
pano de fundo o didlogo, a pesquisa como forma para a edificagdo do conhecimento
por meio de uma aprendizagem colaborativa.

Para essa nova postura na pratica pedagdgica o docente universitario

necessita familiarizar-se com as novas tecnologias educacionais, identificando a
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forma mais adequada para o uso de acordo com seus objetivos, respeitando as
necessidades e possibilidades dos alunos, o tempo e recursos disponiveis. Entender
gue nesta nova abordagem nao é dispensada a aula expositiva dialogada mas a
compreensao das possibilidades de uso das tecnologias e o redimensionamento do

espaco e do tempo de sala de aula.

3.3.2 Ensino com pesquisa e o aprender a aprender: atitudes para a pratica

pedagdgica contemporanea.

Temos discutido e revisitado nesta pesquisa teorias que possam justificar a
docéncia universitaria pautada em acdes reprodutivistas, fragmentadas, autoritarias,
dogmaticas e também aquelas que apontem novos elementos para dar respaldo ao
fazer pedagogico do professor universitario na contemporaneidade.

O mundo no qual vivemos esta em constante transformacéo e autocriacao,
marcado por incertezas, provisoriedade, transitoriedade com um desenvolvimento
acelerado dos conhecimentos e das tecnologias, tornando estes recursos flexiveis,
em expansdao e mudanca incessante. O grande desafio que se impdem aos
docentes é que o seu fazer pedagogico possibilite o estimulo da criatividade e da
inventividade em oposi¢do as praticas padronizadas e insensiveis. A demanda € por
uma docéncia que prepare os alunos para serem cidaddos do mundo, e para
construirem comunidades de aprendizagem.

Nesse novo contexto a teoria desenvolvida por Pedro Demo (1996) com o
Ensino com Pesquisa, possibilita uma nova visdo para o magistério permeada por
um ambiente inovador orientando a acao pedagodgica de forma que seja promovido a
cidadania, a ética e a emancipacgido dos alunos. E necessario repensar a docéncia
na concepcdo do aprender a aprender, com vista ao saber pensar, procurando a
producdo do conhecimento e sua apropriacdo de maneira criativa e critica por meio
de uma docéncia pautada na pesquisa.

Segundo este autor as aulas devem ser ressignificadas como atividade
cotidiana que conduz o aluno ao desafio de resolver uma problematizacdo, que
provogue a inquietacdo de maneira que este possa buscar se instrumentalizar na
literatura com a utilizacdo da tecnologia, desenvolvendo a investigacao,

posicionando, tomando decisdes, estudando, refletindo, aprender a argumentar
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com fundamentacdo e apropriar do conhecimento de forma critica, autbnoma e
reflexiva, enfim procurando construir o conhecimento.

O professor em sua pratica pedagodgica deve mostrar caminhos de como o
aluno pode dominar os temas com autonomia, sua funcdo é de ser orientador
construtivo, participativo e motivador. Conhecer cada aluno na sua individualidade,
compreendendo suas motivacdes e o contexto no qual faz parte, estabelece uma
interacao confiavel e tranquila.

Este professor deve ter a capacidade do compor e recompor dados, possuir
informacdes e conhecimentos para que tenha argumentos cientificos sobre os
assuntos por ele abordados em sala de aula. A docéncia deve valorizar a acao,
reflexdo critica, curiosidade, o questionamento exigente, a inquietacéo, incerteza e
0 pensamento divergente.

A necessidade da pratica pedagogica, segundo afirmacdo de Demo (2004, p.
16), ndo deve ter carater de transmissdo e de copia, pois “[...] conhecimento
reproduzido € apenas informacdo, por mais importante que seja a informacao. Ai
pode ser armazenado, transportado, enviado, reproduzido”. Este autor acrescenta
que para aprender o aluno necessita reconstruir a informacdo para que ela se
transforme em conhecimento, é necessario que o professor compreenda que a
aprendizagem implica uma relacéo dialética e de autonomia por parte do aluno.

A proposta do aprender a aprender nos remete a entender que a pratica do
professor deve desafiar o aluno a ter criatividade nas producbes de seus
conhecimentos, auxiliando-o a compreender o caminho que percorreu para chegar a
solucdo de uma situagdo, instigar a pensar e especificar as suas estratégias de
aprendizagem, ampliando sua consciéncia sobre seu proprio fazer e pensar. O
aprender a aprender ndo permite uma docéncia que valorize a copia e a reproducao,
mas sim instigar a producéo de conhecimentos de forma que os alunos possam ser
criticos, reflexivos e autbnomos, fazendo necesséario o desenvolvimento de novas
competéncias, entre elas: saber ouvir, dialogar, observar, ler, argumentar e
principalmente saber aprender fazendo.

O professor universitario que ainda trabalha com o repasse de contetdos
descontextualizados, enfatizando uma educacgéo bancaria definida por Freire (1970),
deve entender que muitos alunos nos bancos universitarios fazem uso das novas

tecnologias de informacédo e comunicacdo bem como estdo conectados virtualmente,
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levando-os a refletir e se comportar de maneiras diferentes e abertos a novas formas
de aprender.

Diante destes conhecimentos se faz necesséario que o docente do ensino
superior identifique os desafios que tem que enfrentar neste século, sendo que os
jovens hoje que estdo acostumados a ter informacdes de forma mais rapida, por
meio da web, muito mais do que a busca em materiais impressos, como o livro.
Trabalham de forma colaborativa em espacos digitais em um processo de interacéo
entre as pessoas sem hierarquizacdo, navegam por meio de hipertextos que
permitem grandes saltos estimulando-os a novas descobertas.

Neste contexto € necessario que o professor compreenda que o mundo
contemporaneo necessita de profissionais competentes e investigadores e para isso
se faz fundamental revisitar os quatro pilares da educacéo™ com a intencédo de
redescobrir as proposi¢cdes sobre as aprendizagens que indicam a preméncia de se
ter uma visdo integral do homem nas dimensdes humanas, intelectuais, emocionais
e sociais.

Nos quatro pilares da educacao, ou seja, o aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos, sdo apontadas reflexdes sobre os
caminhos da educacdo na sociedade do século XXI entre elas pistas,
recomendacdes, objetivos e metas. Com relacdo as reflexdes, destacamos a
discusséo sobre uma educacao ao longo de toda a vida que deve primar por uma
formacéo de qualificacdo com flexibilidade e que seja condizente com a énfase atual
no trabalho em equipe e na capacidade de iniciativa. Essa mudanca na formacao
acontece por meio da “[...] desmaterializacdo” do trabalho que exige, além da
técnica, a “aptidao para as relagcdes interpessoais”, pois como alerta o relator Dellors
(2003, p. 95):

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente
ampla, com a possibilidade de estudar, em profundidade, um numero
reduzido de assuntos, ou seja: aprender a aprender, para beneficiar-se das
oportunidades oferecidas pela educacéo ao longo da vida.

Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo s6 uma qualificacéo profissional,
mas, de uma maneira mais abrangente, a competéncia que torna a pessoa
apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. Além disso,
aprender no ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho,
oferecidas aos jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia

4 Quatro Pilares da Educacao: Relatério Internacional da UNESCO realizado em 1990, na cidade de
Jomtien, na Tailandia, na Conferéncia Nacional sobre Educacéo, patrocinada pela UNESCO. Este
relatério foi editado em 1999 e transformado no texto "Educacédo: um tesouro a descobrir”.



68

do contexto local ou nacional, seja formalmente, gracas ao desenvolvimento
do ensino alternado com o trabalho.

Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensao do outro e a percepgao
das interdependéncias realizar projetos comuns e preparar-se para
gerenciar conflitos no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao
mutua e da paz.

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e
estar em condicbes de agir com uma capacidade cada vez maior de
autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal. Com essa finalidade,
a educacado deve levar em consideracdo todas as potencialidades de cada
individuo: memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidédo
para comunicar se.

A docéncia pautada nos quatro pilares da educacéo instiga o professor a
compreender que aprender a conhecer torna o conhecimento um ato prazeroso e
que as acOes de descobertas, construcdes e reconstrugbes fazem com que o
conhecimento torne-se efetivo para o individuo.

A pratica pedagogica universitaria respaldada no aprender a fazer pressupde
acOes que preparam o académico a tornar-se apto para enfrentar novas situacoes
no dia a dia, permitindo-lhe desenvolver espirito cooperativo, colaborativo, a ter
iniciativa e intuicdo, saber comunicar-se, resolver conflitos e ser flexivel.

O pilar aprender a conviver traz o desafio do fazer pedagdgico em ser
imbuido de acdes que levam a compreensdao da convivéncia e do exercicio de
aprender a viver com o0 outro, respeitando a individualidade e a diversidade,
aprendendo a administrar conflitos, a participar de projetos comuns, ser empatico de
maneira a compreender os desejos, humores, temperamento, ideias, valores das
pessoas com as quais convive, identificando a imprescindibilidade de trabalhar
simultaneamente com a razao e a emocao.

O pilar aprender a ser desafia a docéncia sob a influéncia do paradigma
newtoniano-cartesiano, que identifica o ser humano como uma maquina que
reproduz e que nao possui emocdo, devendo ser educado apenas pela razao.
Aprender a ser incita uma docéncia que permite trabalhar a capacidade do aluno em
se conhecer, saber suas possibilidades e limites, aprender a administrar seus
desejos, medos e sentimentos para que possa agir com autonomia e ter a
capacidade de discriminar suas emocdes de modo a entender e orientar seu proprio
comportamento.

A docéncia estruturada no aprender a aprender com base na concepg¢éo dos
quatro pilares da educacédo prevé alteracdes na pratica pedagdgica voltada para a

reproducdo dos conhecimentos oportunizando lugar ao ensinar para pensar,
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pesquisar, para produzir sinteses e elaboracbes tedricas tornando este aluno
competente. Necessita mais do que estratégias diferenciadas, ela propde a¢des que
vao além da investigacao de conteudos para a resolucao de problemas, ela instiga a
producdo propria do conhecimento de forma criativa e autbhoma. O aprender a
aprender amplia a viabilidade de criar novos questionamentos, buscar novos
caminhos, promover pensamentos divergentes, aprender com o erro, acdes estas

gue coadunam com as exigéncias da contemporaneidade.

3.4 A REDEMOCRATIZACAO DA EDUCACAO BRASILEIRA: UM OLHAR PARA A
PRATICA PEDAGOGICA DO DOCENTE UNIVERSITARIO.

A problematica da docéncia universitaria baseada muitas vezes num ensino
com um pensamento racional, fragmentado e reducionista tem apresentado uma
acado pedagogica docente conservadora com a ensinagem com predominancia no
aluno passivo que geralmente ainda continua apenas escutando, repetindo e
reproduzindo os contetdos transmitidos pelos docentes.

A memorizacdo e a reproducado do conhecimento séo os pilares da docéncia
cartesiana newtoniana que tem sido oferecida aos académicos ainda neste inicio de
século. Os professores universitarios, em sua maioria, tendem a alterar sua pratica
docente, pois compreendem que 0s novos desafios e exigéncias mostram que se faz
necessario visualizar um novo perfil profissional a ser formado, isto €, preparado
para um mundo mais complexo, menos previsivel.

Pensando na urgéncia de alterar o foco da pratica pedagdgica centralizada no
docente e convergir para um processo de corresponsabilidades tanto por parte do
aluno, como do professor é necessario um fazer pedagdgico que leve o académico a
produzir conhecimento proprio. As Teorias Criticas da Educacdo Brasileira
nomeadas de Abordagem Progressista (SAVIANI, 1983, FREIRE, 1967, 1970), e a
Concepcdo Critica da Educacdo (LIBANEO, 1995), ambas apontam para uma
educacdo voltada para a transformacdo social que luta para “[...] garantir aos
trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel” (SAVIANI, 1991, p.42).

Antes de falar das abordagens criticas e progressistas se faz necessario
revisitar a década de 30, pois neste momento historico muitas foram as experiéncias

gue buscaram respostas para os problemas educacionais brasileiros baseadas em
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propostas pedagdgicas que buscaram a oposi¢cdo de uma abordagem tradicional da
educacdo, como a pedagogia da escola nova.

Uma das propostas desta época € a de Dewey, os autores Melo e Urbanetz
(2008, p.46), destacam que para este autor “[...] a énfase ndo esta no que se
aprende, e sim na experiéncia de como se aprende isto € o que valida o
conhecimento adquirido”, acreditava no ensino e na aprendizagem ativa, na qual o
aluno aprenderia pela acdo, estimulado a experienciar e a construir seu proprio
conhecimento, defendendo uma escola pragmatista. Neste momento histérico a
pratica pedagoégica no Brasil é influenciada pela abordagem escolanovista que se
apresenta como um movimento de reagdo ao ensino da escola Tradicional, sendo
gue o docente torna-se um facilitador de aprendizagem, aquele que auxilia para que
o aluno como individuo ativo possa aprender pela experiéncia.

A ensinagem é centrada no aluno, leva em conta o interesse dos alunos,
tornando o processo ativo na producdo do conhecimento. H4 uma aproximacéo
maior do docente com os alunos criando um clima favoravel e colaborativo para
estabelecer mudancas no individuo (BEHRENS, 2005, p.45).

O professor na abordagem Escolanovista tem um papel de facilitador no
desenvolvimento do aprendizado no aluno criando vinculos de confianga, bem como,
um clima altamente positivo, acolhedor e democratico estabelecendo uma lideranca
participativa na organizacdo da missao educativa. Segundo Behrens, (ibidem p.45) o
professor tem total autonomia para criar seu repertorio de modo incitante que leve
seus alunos a reflexdo. Para Mizukami, (1986, p.31) o professor tem a
responsabilidade de planejar e desenvolver o sistema de ensino - aprendizagem, de
tal forma que o desempenho do aluno seja maximizado, considerando-se igualmente
a economia de tempo, esforcos e custos.

A prética pedagdgica da escola nova diferenciava-se da tradicional, pois tinha
fundamentos no aprender fazendo, valorizando “[...] a pesquisa, a descoberta, o
estudo do meio natural e social, 0 método de solucdo de problemas" (LIBANEO,
1985, p. 25), exigindo a utilizacdo de recursos didaticos. Diante deste contexto o
professor deveria propiciar condicdes e estrutura para que o aluno aprendesse,
organizando o trabalho em grupos em um ambiente que instigasse a aprendizagem.
Este docente conseguia perceber a individualidade de cada aluno, tornando-se o
facilitador do processo de ensino aprendizagem, valorizando os conhecimentos que

o aluno traz consigo e por meio de experiéncias, atividades praticas que
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possibilitavam ver como é a vida na sociedade permitindo a este aluno adaptar-se
aos interesses da mesma.

ApOs esta breve retrospectiva historica que teve como objetivo demonstrar
que existiram alguns movimentos no Brasil em oposi¢cdo a uma educacédo pautada
na visdo newtoniana cartesiana, chega-se a década de 80, que como citado no titulo
acima percebe-se um momento de redemocratizacdo da educacao brasileira, por
meio de alguns educadores que se preocuparam com os fundamentos teoricos
filosoficos os quais orientavam as praticas pedagogicas da escola publica e o
acesso das camadas mais pobres da populacdo e também com a adequacdo
pedagogica didatica para esta clientela.

Na obra Pedagogia Historico Critica primeiras aproximacdes de Saviani
(1991), o autor descreve a trajetoria e os impasses da educacao brasileira, faz uma
retrospectiva historica mostrando a influencia da Escola Tradicional, da Escola Nova
e da Tecnicista definidas como néo criticas por reproduzirem as relacdes sociais
vigentes. Aponta que a concepc¢ao critica-reprodutivista ndo apresentava proposta
pedagogica, mas serviu para denunciar a pedagogia oficial predominante na década
de 70.

A classificagdo como teorias critico-reprodutivistas por Saviani (1984), se
justifica porque compreendem que a educacdo ndo esta separada dos
condicionantes sociais, pois 0 modo como a educacao escolar se organiza esta
diretamente ligada ao modo de organizacdo da sociedade porque “[...] chegam
invariavelmente a conclusdo de que a funcdo da educacgdo consiste na reproducao
da sociedade em que ela se insere” (SAVIANI, 2001, p.27).

Segundo este autor as teorias critico- reprodutivistas ndo sdo pedagogias,
nao se configuram como proposta pedagdgica, mas sim como analise do vinculo
entre educacédo e sociedade e possivel proposta de ensino vinculada aos interesses
da classe trabalhadora.

As teorias critico-reprodutivistas para Saviani (ibidem, p.16) sé&o
representadas pela teoria da escola dualista com Christian Baudelot e Roger
Estabelet, a escola como aparelho ideologico do estado tendo como representante
Louis Althusser e a teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica tendo
como principais representantes Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron.

E importante compreender esta trajetoria historica das teorias que sinalizaram

sobre a relacdo entre a forma como a sociedade se organiza e a estrutura da
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educacgdo escolar, que contribuiram para tecer 0s componentes necessarios para a
recomposi¢cdo do fazer pedagdgico na instituicdo de ensino. Para Gazim et al. (2005,
p.47) estas teorias “[...] p6em em evidéncia o comprometimento da educagcdo com
os interesses da classe dominante”, pois a sociedade capitalista é dividida em
classes, podendo ser identificada pela posi¢cao dos individuos e grupos no processo
de producdo, isto € como proprietarios dos meios de producao e os trabalhadores ou
operarios ou ainda considerando a capacidade de consumo como fator de
classificacao dividida em classe alta, média e baixa ou, entdo outras variacdes. Este
sistema de producao capitalista revela além das classes econémicas, as relacdes de
poder e o trabalho assalariado incentivando diferencgas significativas de renda e de
riqueza. Segundo Suhr (2011, p. 115):

Inculcando a ideologia dominante (teoria da escola como aparelho
ideolégico do estado), controlando que elementos da cultura séo
considerados legitimos e valorizados (teoria do sistema de ensino enquanto
violéncia simbdlica, seja organizando-se de forma dualista, com uma rede
para os filhos dos trabalhadores e outra para os da elite (teoria da escola
dualista).

Os fundamentos das teorias criticas reprodutivistas possibilitam a
compreensao de que a educagcdo ndo € neutra, pois segundo 0S pressupostos da
teoria do sistema de ensino como Vvioléncia simbdlica a luta de classe é
impossibilitada de acontecer pois a educacdo € considerada reprodutora das
desigualdades sociais, pois 0os marginalizados pertencentes ao grupo de dominados
nao possuem capital econdmico e capital cultural reforcando o poder absoluto da
classe dominante (SAVIANI, 2001, p. 20-21).

A teoria da escola como aparelho ideolégico do Estado — AIE, a escola torna-
se reprodutora das relagbes capitalistas, pois esta acaba dominando a educacéo
dos estudantes de todas as classes sociais e durante a escolaridade inculca os
saberes praticos da ideologia dominante promovendo um afunilamento no processo
educativo chegando ao final da escolarizagcdo aqueles que se tornaram os “[...]
agentes da exploracdo (no sistema produtivo), dos agentes da repressao (nos
Aparelhos Repressivos de Estado) e dos profissionais da ideologia (nos Aparelhos
Ideoldgicos de Estado)” (ALTHUSSER apud SAVIANI, 2001, p. 23).

A teoria da escola dualista resumidamente mostra que a instituicdo de ensino
é dividida na escolariza¢do para a burguesia e outra para o proletariado de acordo
com as concepgOes da sociedade capitalista. Saviani (ibidem, p.28) complementa
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guando diz que “[...] a escola tem por missdo impedir o desenvolvimento da
ideologia do proletariado e a luta revolucionaria. Para isso ela é organizada pela
burguesia como um aparelho separado da producdo”, reforcando o trabalho
intelectual e desqualificando o trabalho manual. A partir das referéncias dos estudos
destas teorias, surgem reflexdes e pesquisas sobre novas teorias pedagdgicas que
encaminham para o entendimento de uma educacéo para a transformacao social.
Estudos surgem remetendo a um novo e importante paradigma da educacao
que orienta para a democratizacdo e a socializacdo do saber socialmente

construido. Mizukami (1986, p.89), completa afirmando que,

[...] um professor que esteja engajado numa préatica transformadora
procurard desmistificar e questionar, com o aluno, a cultura dominante,
valorizando a linguagem e a cultura deste, criando condi¢Bes para que cada
um deles analise seu contexto e produza cultura.

A Abordagem Critica (SAVIANI, 1991) ou Progressista (LIBANEO, 1985) no
contexto brasileiro foi representada pelas tendéncias da pedagogia libertadora com
Paulo Feire (1967, 1970) que acreditava que a educacdo € um ato politico, uma
feramenta que busca a transformacdo da sociedade. A pedagogia libertaria com
convergéncia ao antiautoritarismo e a autogestdo. A pedagogia critico-social dos
conteudos representada por Libaneo e pela pedagogia historico-critica com o
professor Dermeval Saviani que se baseva dialética por admitir que a realidade nao
€ estatica e linear. Todas elas sdo propostas pedagodgicas de carater contra
hegeménicas em fung&o do contexto histérico da época no Brasil.

O desenvolvimento destas abordagens a partir da década 80 proporcionou
um repensar da pratica pedagodgica pautada na pedagogia racionalista,
fragmentadora e de produtividade do sistema e do trabalho, Libaneo, (1985, p. 81)

concorda com esta ideia ao afirmar que

[...] ndo basta a transmissdo acritica do conhecimento, ndo basta
desenvolver o espirito critico, ndo basta fazer discursos politicos ou repetir
palavras de ordem na sala de aula. E necessario um trabalho mais
concreto: preparar boas aulas, exercicios, temas de debates, dominar as
técnicas didaticas, conhecer o mundo de valores, gostos dos alunos,
conhecerem as condi¢Bes concretas de vida e de trabalho, a fim de saber
guais as efetivas desvantagens e quais sdo as positividades dos alunos. Ao
mesmo tempo, o professor deve estar preparado teoricamente para
perceber as contradices da sociedade, os determinantes de classe que
direcionam sua atividade pratica, o papel do ensino enquanto coadjuvante
do movimento histérico de emancipacao.



74

As teorias criticas tiveram um importante representante na pedagogia
libertadora, o educador Paulo Freire reconhecido pelo seu envolvimento com os
movimentos populares e a educacédo nao formal, porém seus preceitos influenciam
até hoje o sistema educacional brasileiro. Para este autor a educacdo é um ato
politico que propdem a conscientizacdo dos educandos desenvolvendo a autonomia
de forma que os alunos possam intervir na realidade, modificando-a.

A prética pedagogica nesta visado é sustentada pela acédo do docente de forma
que suas atividades facam com que o aluno estabeleca relagcbes significativas e que
este se aproprie dos conhecimentos socialmente construidos dando-lhes significado
no contexto que vive porque “[...] ensinar é assim a forma que toma o ato do
conhecimento que o (a) professor (a) necessariamente faz na busca de saber o que
ensina para provocar nos alunos o seu ato de conhecimento também. Por isso
ensinar € um ato criador, um ato critico e ndo mecéanico” (FREIRE, 1992, p.81).

A escola deveria ser gestionada de maneira que possibilitasse ao aluno
transformar o conhecimento empirico em conhecimento cientifico, educando-o com
visdo histérica, politica, social e cultural para que pudesse compreender a
heterogeneidade, desenvolver a autonomia, a reflexdo e compreensao do contexto
histérico no qual estd inserido, de maneira que possa interferir transformando a
realidade social, pois enquanto “[...] uns ensinam e, ao fazé-lo, aprendem. Outros
aprendem e, ao fazé-lo ensinam” (ibidem, p.112).

Caracteriza-se como espaco escolar que “[...] tem como funcdo social ser
politizada e politizadora” (BEHRENS, 2005, p.73), pois segundo Freire (1992), esta
escola deve educar com visao historica, politica, social e cultural para a autonomia e
compreensao do contexto no qual o aluno esta inserido.

O professor nesta visdo nao deve ser licencioso, (FREIRE, 1992) permissivo,
espontaneista e autoritario, mas ser a autoridade em sala de aula, atuando
democraticamente, com ética, criticidade, atuando como mediador, instigando para
qgue o aluno possa se instrumentalizar com conhecimento que o capacite para atuar
no meio em que convive. O aluno deve ser participe da acdo educativa,
corresponsavel pela apropriagcéo e ressignificacdo dos conhecimentos.

A docéncia devera responder, Para quem? Para qué? Como? O qué? De
quem? Fundamentada na incerteza, na provisoriedade, na articulacdo, na
democracia, no dialogo, na rigidez com amorosidade, instigando o pensamento

critico do professor e do aluno.
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A prética pedagdgica podera utilizar a aula expositiva dialogada que
possibilita o questionamento, o aprofundamento e a elaboragcdo do conhecimento
pelo professor e aluno (FREIRE, 1992). Moraes (1997) afirma que esta estratégia
deve utilizar a problematizacdo que desencadeia reflexdes e possibilita conexdes,
por meio do questionamento.

No final da década de 70, do século XX, ocorre um movimento de pensadores
que buscaram encontrar alternativas diferentes da pedagogia oficial com base na
pedagogia tecnicista com principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade e
também da politica educacional dominante.

A pedagogia historico-critica proposta por Saviani (1991) se fundamenta na
concepcao de que a realidade ndo é estatica e linear, mas sim dialética. O
conhecimento ndo é determinado em um Unico movimento € nem em uma unica
direcdo, mas se faz pela contradicdo, em oposicao entre as classes socais. Esta
pedagogia para aplicacdo na pratica pedagogica especifica cinco passos sendo:
pratica social inicial; problematizacdo; instrumentalizacdo; catarse™ e o retorno a

pratica social, sobre eles Scheibe (1994, p. 173) faz uma contribuicdo afirmando que

[...] apenas didaticamente a proposta foi desenhada em passos. Trata-se,
na verdade, segundo o autor, de momentos articulados onde, por exemplo,
a capacidade de problematizar vai depender da posse de certos
instrumentos; onde, também, o peso e a duracdo de cada momento deverao
variar de acordo com situacfes especificas da pratica pedagdgica

Inicialmente é considerado o conhecimento do aluno e do professor sobre a
pratica social que auxiliara a identificacdo do objeto de aprendizagem e seu
significado, Saviani denomina este momento de “sintese precaria”, pois a pratica
pedagogica do professor é vista “como uma dimensao da pratica social envolve uma
antecipacao do que Ihe sera possivel fazer com alunos cujos niveis de compreenséo
ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precaria” (SAVIANI,
2001, p. 70).

ApoOs, ocorre a problematizacdo que consiste em identificar os principais
problemas postos pela pratica social. Em seguida se faz a instrumentalizacéo, isto é
favorecer a aprendizagem, como diria Saviani “[...] a apropriagdo pelas camadas

populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam

'° Catarse: termo que Saviani tomou emprestado de Gramsci, segundo MATUI, J. Construtivismo:
teoria construtivista sécio-histérica aplicada ao ensino, SP: Moderna, 1995, p. 200.
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diuturnamente para se libertar das condicbes de exploragdo em que vivem” (ibidem,
p. 71).

A catarse é transformacao do pensamento do aluno, momento que ocorre a
atividade metacognitiva, isto € pensar para reconstruir o pensamento. Segundo o
autor é a transformacdo da sincrese a sintese, possibilitando aos alunos a
manifestagcdo de seu entendimento®[...] em termos tdo elaborados quanto era
possivel ao professor” (ibidem, p. 72- 73) no inicio do processo.

Finalmente o retorno

[...] a pratica social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto
de chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que €é
ela prépria que constitui ao mesmo tempo o suporte e o0 contexto, o
pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagdgica. E
ndo é a mesma, se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu
interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da acdo pedagdgica; e ja
gue somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente
constitutivos da prética social, é licito concluir que a prépria pratica se
alterou qualitativamente.

Agora o aluno passou do conhecimento sincrético para o conhecimento
sintético e instrumentalizado, possui mais compreensdo da realidade que vive.
Entende-se que o papel da educacdo € modificar o individuo da pratica social, e esta
precisa da atuacao do sujeito para sua transformacao.

A Abordagem Critica (Saviani) ou Progressista (Libaneo) orienta a docéncia
de forma que possa ocorrer a produgdo do conhecimento, a democratizagdo do
saber, a reflexd@o critica e ainda na visdo de Moraes (1997, p.152) estas abordagens

levam o docente a

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

No Encontro Brasileiro de Educacdo e Marxismo, Saviani (2007b, p. 12-13)
afirmou que “[...] esse processo de construcdo necessita ter prosseguimento, ndo se
constituindo em uma tarefa individual, mas coletiva”. O autor Saviani (2007a, p.
422), na sua obra: Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil cita as pesquisas que
estdo na linha da perspectiva da pedagogia histérica critica que colaboram no

progresso da teoria:
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[...] no campo da didatica, Jodo Luiz Gasparin (2002), Uma didatica para a
pedagogia histérico critica e Antonio Carlos Hidalgo Geraldo (2006),
Didéatica de ciéncias e de biologia na perspectiva da pedagogia histérico
critica; na psicopedagogia, Suze Gomes Scalcon (2002), A procura da
unidade psicopedagdgica: articulando a psicologia histérico-cultural com a
pedagogia historico-critica; no ensino de ciéncias, César Satiro dos Santos
(2005), Ensino de ciéncias: abordagem histérico critica.

Apés esta descricdo identifica-se que as Teorias Criticas da Educacéo e a
Pedagogia Critica ou Progressista foram instrumentos de reflexdo para apoiar a
alteracao de foco de uma educacédo conservadora, para uma educacéo voltada para
a transformacao. Analisando os principios destas concepc¢des educacionais pode-se
captar a existéncia de pontos convergentes e divergentes entre elas, mas que
mesmo com a proposta de quebra de paradigma, ainda percebem-se resquicios de
uma docéncia universitaria com pouca evolucdo na acep¢do de uma educacgdo
pautada para a dialogicidade, na qual os sujeitos envolvidos aluno e professor sao
responsaveis pelo procedimento de aprendizagem dos conhecimentos para obter
uma consciéncia critica com o objetivo de inser¢do na sociedade como cidadao.

Diante destas constatagdes e das inquietacdes que defrontamos neste mundo
em constante mudanca, esta pesquisa discute no préximo capitulo a necessidade de
uma educacao que va além da transmissao de saberes historicamente produzido de
conhecimentos disciplinares descontextualizados, mas de um enfoque
paradigmatico que possibilte uma educacdo que promova a produgcdo do
conhecimento, que revitalize o processo educativo e as praticas pedagdgicas a luz

do paradigma da complexidade e da transdisciplinaridade.
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4 O PENSAMENTO COMPLEXO, ECOLOGIZANTE E A PRATICA
TRANSDISCIPLINAR.

Repensar a pratica pedagdgica no ensino superior na atualidade é um projeto
necessario como meio de redefinir um “[...] novo referencial para a educacéo”
(MORAES, 1997, p. 29), uma vez que o paradigma da reproducao difundido a partir
do século XIX dividiu as &reas especializando-as criando segundo afirmacdo de
Behrens (2005, p. 17) “[...] uma mentalidade reducionista na qual o homem adquire
uma visdo fragmentada ndo somente da verdade, mas de si mesmo, dos valores e
dos sentimentos”.

Compreender a pratica pedagdgica da educacao superior no momento atual
da sociedade brasileira € pensar em avancar, em ver de outra maneira, sobre novas
perspectivas e nao mais utilizar métodos, estratégias e encaminhamentos
ultrapassados “[...] com explicagbes causais lineares, com dualidades
irreconciliaveis, com paradigmas tradicionais, construindo abstracdes estereotipadas
da realidade e que, em absoluto, refletem a complexidade estrutural e dinamica da
realidade” (MORAES, 2012, p.81), para isso é necessario dialogar com outras
teorias, buscar novos referenciais que possam apontar caminhos capazes de ajudar
na superacdo de um ensino ultrapassado assentado em bases newtoniano-
cartesiana, limitativas, reducionistas, compartimentadas em disciplinas isoladas.

Retomando um dos objetivos desta pesquisa que é identificar as contribui¢cdes
dos construtos de um pensamento complexo, ecologizante e transdisciplinar na
formacdo pedagogica do docente universitario com vistas a proposicdo de nova
acdo docente, se faz necesséario ler, reler, interpretar e revisitar as teorias buscando
fundamentos que sustentem uma pratica pedagdgica que venha ao encontro das
necessidades do mundo contemporaneo.

E importante pontuar que aqui no Brasil possuimos uma boa producio teérica
em educacdo, com pesquisadores renomados que rediscutem novas maneiras de
pensar, que buscam superar os paradigmas limitados que fossilizam, criam
esteredtipos na educacdo. Porém, os professores encontram dificuldades,
obstaculos e resisténcias quanto a insercdo destes conhecimentos nas propostas

pedagogicas, que segundo Moraes (1997, p.83) estéo:
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[...] relacionados com decisdes politicas, metodologias e procedimentos
inadequados de planejamento educacional. Problemas pertinentes a coleta
de informac8es irrelevantes ou poucos confidveis, e a identificacdo de
necessidades educacionais que nao favorecem a compreensdo de uma
realidade educacional em suas mdltiplas dimensdes. Problemas com
diagnosticos setorizados que observam a educagcdo em si mesma, em seus
fragmentos, sem estabelecer as conexdes e as interacfes necessdarias com
a totalidade, desconsiderando o impacto e as relacdes de decisdes
socioecondmicas adotadas.

Além deste agravante na politica educacional, as propostas pedagodgicas nao
reconhecem os alunos em suas individualidades e que estes possuem estilos, ritmos
e preferéncias para aprender, os encaminhamentos metodolégicos desconsideram
os alunos em suas multiplas inteligéncias*® (GARDNER, 1993) e ainda a educacao
esta dissociada do contexto social, cultural, econémico na qual esta inserida.

Percebe uma deficiéncia na educacao que pode ser “[...] decorrente de uma
crise do conhecimento, da ignorancia de como ocorre o processo de construcdo do
conhecimento, do desconhecimento de sua complexidade e da
multidimensionalidade do processo educativo” (CUNHA, 1996, p. 84), lacuna esta
sustentada pela visdo de mundo mecanicista sustentado pelo racionalismo,

reducionismo e pela fragmentacéo.
4.1 TECENDO CONHECIMENTOS SOBRE O PENSAMENTO COMPLEXO

E importante ndo ficarmos cristalizados em pensamentos superados ou
pensamentos exclusivos, pois temos que ultrapassar as barreiras que determinam
praticas reducionistas, fragmentadoras e lineares. O caminho possivel para isto é
constituir um dialogo entre os conhecimentos e os diversos tipos de pensamentos
gue assegurem o pluralismo e a heterogeneidade de ideias, opinides e pontos de
vista indo ao encontro das necessidades do mundo contemporaneo.

Uma visdo caleidoscopica ndo voltada apenas para a melhoria das agées em
sala de aula, mas, principalmente visando a transformacdo dos pensamentos,

comportamentos, valores, atitudes. Como alerta Moraes (2012, p. 77):

10 Inteligéncias mudltiplas, teoria que busca estudar e descrever o conceito de inteligéncia

desenvolvida por pesquisadores da Universidade de Harvard liderada pelo psicologo Howard
Gardner. Em seu livro Estruturas da Mente (1983) Gardner apresenta sua teoria das inteligéncias
multiplas, pressupondo a existéncia de pelo menos sete tipos de inteligéncias: inteligéncia linguistica,
a musical, a légico-matematica, a espacial, a corporal-cinestésica e as pessoais (intrapessoal e
interpessoal). No seu livro Inteligéncia - Um Conceito Reformulado, 1999, Gardner acrescentou a lista
as inteligéncias naturalista, a espiritual, a existencial e a moral.
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Precisamos, sim, aprender a pensar a partir de outra légica, aprender a
perceber e a sentir a partir do que acontece em outros niveis de
realidade, aprender a dialogar com as emergéncias, a questionar nossas
estruturas de pensamento, nossos sentimentos e emogfes decorrentes.
Precisamos aprender a ver além das aparéncias, a ver um pouco mais
adiante daquilo que se revela em um primeiro momento, aprender a
resgatar a humildade e a sabedoria interior para que possamos perceber o
gue esta imanente, o que estad latente, escondido em outro nivel de
realidade.

Para alterar as praticas pedagogicas € necessario uma ‘reforma no
pensamento” (MORIN, 2008, p. 88-89), isto € uma quebra de paradigma na maneira

de pensar, ver , sentir e agir como necessidade de um pensamento:

— que compreenda que o conhecimento das partes depende do
conhecimento do todo e que o conhecimento do todo depende do
conhecimento das partes;

— que reconheca e examine os fendbmenos multidimensionais, em vez
de isolar, de maneira mutiladora, cada uma de suas dimensoes;

— que reconheca e trate as realidades, que sdo concomitantes
solidarias e conflituosas como a prépria democracia, sistema que se
alimenta de antagonismos e ao mesmo tempo regula;

— que respeite a diferenca, enquanto reconhece a unicidade.

Diferentes autores vém pensando sobre a necessidade de um novo
pensamento, Capra (1996, p. 24), afirma que estamos desprovidos de um
pensamento ecologizado, sistémico, holistico, complexo e transdisciplinar que gere
“[...] uma profunda mudanca em nossas visdes de mundo; da visdo de mundo
mecanicista de Descartes e de Newton para uma visao holistica, ecologica” capaz
de fazer interconexdes com os diversos saberes e com as dimensfes do triangulo
da vida individuo/sociedade e natureza. Neste sentido, D’Ambrésio (1998) explica a
interdependéncia e a complementaridade dos processos, ou seja, explica a
dependéncia do individuo em dependéncia ao meio ambiente e ao contexto no qual
esta inserido.

A alteracdo de paradigma implica propor um pensamento compartilhado por
uma comunidade cientifica que orienta novas teorias, pesquisas e resolucdo de
novos problemas em areas especificas do conhecimento, “[...] portanto um
paradigma rege a maneira como ndsS pensamos e como usamos nossa ldgica, o
modo como ordenamos e damos sentidos aos acontecimentos” (MORAES, 1997,
p.100), consequentemente, orienta a pratica pedagogica do professor.

Alterar o paradigma na educacdo € uma necessidade a partir do momento

gue compreendemos que a realidade circundante e os problemas contemporaneos
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gue podem ser considerados polidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios, “[...] necessitamos que se cristalize e se
enraize um paradigma que permita o conhecimento complexo” (MORIN, 2004, p.32)
para que possamos reformar o pensamento e alterar a pratica pedagodgica no ensino
superior.

Precisamos ampliar a percepcdo de mundo e no processo educacional,
reforcando a ideia do global em vez de local, visdo sistémica em oposicdo a
fragmentacdo, a interdependéncia posicionada pelo pensamento ecoldgico, a
concepcgao de totalidade e ndo mais de separatividade. Perceber o ser humano
integral ndo o dividindo em mente e corpo, interno e externo, sujeito e objeto,
hemisférios da razéo e o da emocéao.

Neste novo paradigma a escola, segundo Fergunson (1992), educa para a
incerteza, voltada para um ensino pela transcendéncia, isto € que vai além do
espaco temporal da instituicdo formal de ensino, primando pelo desenvolvimento de
pessoas saudaveis para atuarem na sociedade como produtores sustentaveis,
respeitando a vida em todas as suas formas, focando na responsabilidade individual,
global e planetéria.

A complexidade, proposta por Morin (1999), busca o dialogo entre as ciéncias
e as relagbes entre todos os tipos de pensamento ndo como um dogma, mas como
um desafio a ser enfrentado, pois a complexidade é “[...] o pensamento capaz de
reunir complexus: aquilo que é tecido conjuntamente, de contextualizar, de globalizar
e também capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN, LE
MOGNE, 2000, p. 207).

Uma nova maneira de pensar é proposta por Morin (1999), pois necessitamos
produzir conhecimento, isto € pensar complexo, ecologizante, ecossistémico
religando diversos saberes em diferentes dimensdes da vida, percebendo a
complexidade das relacdes existentes entre as partes e o todo, focalizar as inter-
relacbes sujeito/objeto, pensar o objeto e suas relacbes, compreender a dinamica
nao-linear presente no conhecimento e na aprendizagem, religar, contextualizar,
problematizar em oposicdo ao pensamento que separa, fragmenta, simplifica e
reduz a realidade e o conhecimento.

Os principios ou operadores cognitivos do Pensamento Complexo proposto
por Morin (2000) em parceria com Le Mogné no livro A inteligéncia da complexidade

sao apresentados como conceitos, ferramentas ou categorias do pensamento que
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podem auxiliar na compreensdo da complexidade descortinando outros caminhos e
estratégias de acdo para colocé-la em pratica de maneira a “[...] superar dicotomias
cartesianas, a religar teoria e pratica, acao politica com pratica ética, mente e corpo,
individuo e contexto, saberes cientificos e humanisticos, deixando de fragmentar o
sujeito” (MORAES, 1997, p. 108).

Tais principios ou operadores cognitivos para pensar o complexo auxiliam a
“pensar bem”, como afirma Morin (apud MORAES, 2008, p. 97), pois eles
possibilitam novos raciocinios que religam os saberes provenientes do pensamento
linear.

Iniciamos com o principio sistémico organizacional que permite a ligacdo
entre o conhecimento das partes ao conhecimento do todo e vice versa, conforme
postulado por Pascal (apud MORIN, 2000, p. 181-182) “[...]Jconsidere impossivel
conhecer as partes sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem
conhecer, particularmente, as partes”. A totalidade é mais do que a forma global,
pois naquela existe interacdes, auto-organizaces e acdes simultdneas das partes.
O todo, enquanto totalidade organizada pode modificar o que ja esta feito nas
partes, isto € retroagir. Morin (2007, p. 85) exemplifica a questdo com a tapecaria

contemporanea.

Ela comporta fios de linho, de seda, de algodédo e de Ia de varias cores.
Para conhecer esta tapecaria seria interessante conhecer as leis e os
principios relativos a cada um desses tipos de fio, entretanto, a soma dos
conhecimentos sobre cada um desses tipos de fio componentes da
tapecaria é insuficiente para se conhecer esta nova realidade que é o
tecido, isto €, as qualidades e propriedades proprias desta textura, como,
além disso, € incapaz de nos ajudar a conhecer sua forma e sua
configuracao.

Podemos deduzir a partir do raciocinio exposto neste principio que o docente,
a docéncia e o aluno estéo relacionalmente entrelagados, sendo que um influencia o
outro e vao se modificando mutuamente no decurso da producéo e apropriacdo do
conhecimento. Assim, a qualidade deste conhecimento gerado dependera de cada
envolvido no processo e também pela forma nas relacdes estabelecidas.

Isto mostra a relevancia do docente em compreender sua acdo na
globalidade, percebendo a dinamica do processo e da relagdo que caracteriza as
interagBes ocorrentes, identificando o contexto, as relagbes historicas, afetivas,
sociais e culturais envolvidas na pratica pedagogica, percebendo que a

compreensao do todo néo se faz apenas analisando o que acontece nas partes, mas
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gue é necessario igualmente perceber a dinAmica relacional que se institui entre o
todo e as suas respectivas partes, “[...] dai a necessidade de se incluir, na analise
dos problemas e nas estratégias planejadas alguns procedimentos que privilegiem
tanto a dimensao analitica quanto a sintética”, isto é tanto a analise das partes para
o todo, como do todo para chegar as partes, “[...] pois a énfase exclusiva na
dimensdo analitica nos faz perder as qualidades emergentes provenientes da
dindmica do todo, ou seja, perder as propriedades globais do objeto em estudo” e
das acdes a serem realizadas. (MORAES, 2008, p.98).

O principio hologramico, segundo Morin (2000, p. 210) “...] coloca em
evidéncia o paradoxo dos sistemas complexos, em que ndo somente a parte esta no
todo, mas como o todo estd também inscrito nas partes”. O holograma nédo é
reducionista que sO percebe as partes, mas neste principio identifica-se com o
aparente incompatibilidade entre as partes e o todo, indicando que o sistema
complexo ndo comuna com a simplificacdo, tampouco com a homogeneizacdo. A
inferéncia deste principio nos leva a identificar que a cultura de uma sociedade esta
presente no individuo assim como este contém caracteristicas desta sociedade.

Assim, na complexidade tudo esta relacionado com tudo nos diversos niveis
organizacionais e que também toda a¢do implica interagdo. Podemos encontrar este
principio tanto no mundo fisico, como no biolégico e na sociedade que esta presente
em cada individuo, por meio de sua linguagem, cultura e normas.

Outro principio ou operador cognitivo para pensar o complexo € o circuito
retroativo que ndo comuna com a causualidade — linear a relagdo de causa-efeito, ja
gue toda causa age sobre efeito, e 0 efeito age sobre a causa, modificando-a a partir
de processos autorreguladores. A causalidade circular as causas e os efeitos
transformam-se mutuamente, neste momento é importante recorrer as explicacdes
de Morin (2000, p. 94).

O principio do circuito retroativo [...] rompe com o principio da causalidade
linear: a causa age sobre o efeito, e o efeito age sobre a causa, como no
sistema de aquecimento, em que o termostato regula o andamento do
aquecedor. Esse mecanismo de regulacdo permite, aqui, a autonomia
térmica de um apartamento em relacao ao frio externo [...] .Inflacionéarias ou
estabilizadoras , séo incontaveis a retroacdes nos fendmenos econdémicos ,
sécias, politicos ou psicologicos.
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O docente deve estar atento a este principio, pois as ac¢des pedagdgicas
realizadas em sala de aula podem ter reacdes ou outros desdobramentos
imprevisiveis aos que foram planejados.

O principio circuito recursivo ou da auto-organizacgao, vai além da percepcao
de autorregularem, possui natureza autopoiética’’ (MATURANA E VARELA, 1997),

pois é autoproducao de si e daquilo que produz, nas palavras de Morin (2008, p. 95),

[...] ultrapassa a nocdo de regulacdo com as de autoproducdo e auto-
organizacdo. E um circuito gerador em que os produtos e os efeitos s&o
eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz. Assim, nos,
individuos, somos os produtos de um sistema de reproducdo que vem do
inicio dos tempos, mas esse sistema ndo pode se reproduzir se nés
mesmos ndo nos tornarmos produtores com o acasalamento.

7

Se levarmos este principio para educacdo entenderemos que o docente €
também influenciado pelo que ocorre durante o trabalho realizado em sala de aula.
Este professor também é produto do conhecimento produzido em classe, pois esse
conhecimento desenvolvido na instituicdo de ensino retroage sobre ele durante cada
etapa do processo, pois o ser e o fazer estdo profundamente imbricados.

E possivel identificar algumas implicagdes deste principio na pratica
pedagogica do docente que trabalha com a relagdo entre a teoria e a pratica, pois
ambas vao se nutrindo mutuamente. Este principio mostra que tanto a pratica como
a teoria tem a mesma importancia e que ambas podem ser retroalimentadas
ensejando um processo evolutivo de renovacao.

Ainda também € possivel a aplicagdo deste principio, pois 0 uso de diferentes
estratégias, explicacbes, exemplos, atividades possibilita a aprendizagem de formas
diferenciadas pelo educando pois o conhecimento é complexo e nao linear, incentiva
a criatividade bem como a multidimensionalidade dos processos de aprendizagem,
visto que a complexidade mostra que a incerteza esta presente tanto no
conhecimento a ser apropriado como nos processos de elaboragcdo e producao do
conhecimento.

Principio dialégico que une dois aspectos ou no¢des que deviam excluir-se
reciprocamente, mas sao indissociaveis em uma mesma realidade. Importante Deve-

se perceber que existe uma dialogia entre ordem/desordem nas organizacgdes.

7 Autopoiese foi identificado pelos bidlogos e filosofos chilenos Francisco Varela e Humberto
Maturana_para designar a capacidade dos seres vivos de produzirem a si proprios.A palavra auto
refere a si mesmo e destaca a autonomia do sistema organizacional.Poiese significa producéo,
criacdo. Desta forma, autopoiese significa autoproducéo, autocriacdo. ( MORAES, 2008, p. 67)
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Segundo Morin (2008, p.96). “A dialdégica permite assumir racionalmente a
inseparabilidade de nocdes contraditérias para conceber um mesmo fendémeno
complexo” que sao complementares em sua dinamica processual. Esta base
conceitual nos leva a compreender as relacdes de objetividade/subjetividade,
mudanca/permanéncia, consciente/inconsciente e também de complementaridade
em processos distintos como a racionalidade/intuicdo, razao/emogao, o sentir, 0
pensar e 0 agir estimando para o conhecimento da realidade pessoal e social a
importancia da intuicdo, do imaginario e da sensibilidade.

O principio auto-organizacdo explica a relagcdo autonomia/dependéncia, pois
0S organismos vivos sao auto-organizadores, isto € tem autonomia de se
autoproduzir e também de autocriacdo de suas proprias estruturas que séao
modeladas a partir de seus elementos que estdo em continua mudanca estruturais
para manter a vida e, por isso mesmo, despendem do seu meio natural para manter
sua autonomia. “Como tém necessidade de retirar energia, informacéo e
organizacdo do seu meio ambiente, sua autonomia € inseparavel dessa
dependéncia necessitando serem concebidos como seres auto- ecoorganizadores”
(ibidem, p. 95), que incita 0 sujeito a criar suas estruturas favoraveis e formas de
conduta a partir das relacdes desenvolvidas.

Para exemplificar o principio auto-organizacdo buscamos as palavras de
Lorieri (2008, p.56) que afirma que “[...] € preciso ser capaz de pensar que a morte é
necessaria para a vida e que as ideias antagbnicas de morte e vida sdo ao mesmo
tempo complementares e antagbnicas” o autor indica que Morin cita Heraclito que
diz “viver de morte, morrer de vida”.

Este principio nos leva a questionar as teorias educacionais com abordagens
tradicionais e comportamentais, pois segundo Maturana e Varela (1995) ndo se da
instrucdo ao individuo, pois o conhecimento é gerado de dentro para fora, no interior
de cada estrutura organizacional, mas sabemos que acontece uma influencia ou
uma ajuda exterior para a apropriacdo do conhecimento, mas esta ndo é
determinante, sendo assim a didatica e as metodologias devem privilegiar ambientes
instigadores e desafiantes criando condi¢des do sujeito produzir conhecimento.

O operador cognitivo ou principio da reintrodugdo do conhecimento em todo
conhecimento fala sobre a reintroducdo do sujeito cognoscente no processo de
aprendizagem, bem como suas emocdes, motivacdes, desejos, afetos, considerando

ainda sua cultura e sua histéria. Com a complexidade resgata-se o sujeito que é
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autor de sua historia e corresponsavel pelo seu aprendizado, pela ressignificacdo do
que aprende considerado um participe da acdo educativa. E visto como critico,
criativo, dinamico, autbnomo, pensante, produtor do seu conhecimento que aprende
de forma contextualizada. Um sujeito que ndo é apenas individuo solitario, mas que
vive coletivamente e que faz parte de uma sociedade, sendo produto de suas
interagOes e aberto as trocas com o meio que habita.

Este sujeito apresenta caracteristicas particulares do individuo que é unico e
que também é impar em forma, comportamento, cognicdo, diferencas genéticas,
morfo-fisio-psicoldgicas e ndo apenas um membro de um grupo pertencente a uma
espécie, mas como autor de seu processo organizador tornando-o sujeito, porque
“[...] é preciso compreender que ha algo mais do que a singularidade ou que a
diferenca de individuo para individuo € o fato que cada individuo é um sujeito”
(MORIN, 2007, p.78)

O pensamento complexo busca o rompimento com a dualidade e alerta contra
a fragmentacdo, o reducionismo e 0 pensamento linear na producdo do
conhecimento propfe um pensamento que considere a interdependéncia dos
elementos de um todo, que ndo se limita a soma das partes, Morin (1982 - 1990)
introduz o principio hologramico, como ja citado, segundo o qual ndo apenas a parte
esta no todo, mas como o todo esta inscrito nas partes.

Os principios ja apresentados, em sintese constituem uma nova maneira de
ajuizar e estdo diretamente relacionados com o pensamento complexo. Segundo
Morin (2000), o sistémico ou organizacional une o conhecimento das partes ao todo
e vice e versa; o circuito retroativo que rompe com a linearidade, pois a causa age
sobre o efeito e este sobre a causa; o circuito recursivo segundo o qual os produtos
e os efeitos sdo eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz; a
conjuncdo dos termos autonomia e dependéncia (auto-organizacdo), o dialégico,
gue permite racionalmente a inseparabilidade dos contrarios no entendimento da
realidade concebendo um mesmo fenbmeno complexo e a reintroducdo do
conhecimento em todo conhecimento, pois este precisa ser sempre reconhecido,
pois ele é sempre “uma reconstrucdo/traducao feita por uma mente/cérebro, em uma
cultura e época determinadas”.

A reforma do pensamento se faz necessaria na docéncia para que o professor
possa sair de uma acao reducionista, de pensamentos e acdes que separa, para ter

novas posturas de comportamentos influenciados n&o mais por pensamentos
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obsoletos, fechados e fragmentados, mas por pensamento capaz de respeitar as
diferencas reconhecendo a unidade, a diversidade, a sensibilidade, a possibilidade
do imaginario, da emocao do individuo. Um pensamento multidimensional, global,
transnacional e planetario para ndo isolar o homem de seu meio fisico, bioldgico,
cultural, social e afetivo. Pensamento que reconhecga os limites, mas também as
incertezas e as descontinuidades. Pensamento complexo que rompa com a
simplificacéo, restaurando a racionalidade contra a racionalizacéo, pois para Morin,
(2000, p.157- 158, grifos do autor):

A racionalizagdo € a construcdo de uma visdo coerente, totalizante do
universo, a partir de dados parciais, de uma visdo parcial, ou de um
principio Unico. Assim, a visdo de um s6 aspecto das coisas (rendimento,
eficacia), a explicagdo em funcdo de um fator Unico (o econdmico ou o
politico), a crenga de que os males da humanidade sdo devidos a uma sé
causa e a um so0 tipo de agentes constituem outras tantas racionalizacdes.
A racionalizacdo pode, a partir de uma proposi¢éo inicial totalmente absurda
ou fantasmatica, edificar uma construcdo légica e dela deduzir todas as
consequéncias praticas.

Reformar o pensamento para que o0 docente tenha competéncia para
contextualizar e globalizar os saberes, gerar um pensamento que liga e percebe a
incerteza, mas para que o0 pensamento se torne complexo é fundamental as
relacdes, as inter-relagdes de sintonia entre o todo e as partes. Para Morin (2008, p.
24):

O desenvolvimento da aptiddo para contextualizar tende a produzir a
emergéncia de um pensamento “ecologizante” no sentido em que situa todo
acontecimento, informacdo ou conhecimento em relacdo de
inseparabilidade com seu meio ambiente-cultural, social, econémico, politico
e, é claro natural. Ndo s6 se leva a situar um acontecimento em seu
contexto em um “quadro” ou “perspectiva’. Trata-se de procurar sempre as
relacbes e inter-retro-acfes entre cada fenbmeno e seu contexto, as
relacbes de reciprocidade todo/partes: como uma modificacdo local
repercute sobre o todo e como uma modificagdo do todo repercute sobre as
partes. Trata-se, ao mesmo tempo, de reconhecer, por exemplo, a unidade
humana em meio as diversidades individuais e culturais, as diversidades
individuais e culturais em meio a unidade humana.

O pensamento que une substituira a causalidade linear e unidirecional por
uma causalidade em circulo e multirreferencial, corrigira a rigidez da légica classica
pelo dialogo capaz de conceber nocdes que podem ser complementares e
adversarias, e completard o conhecimento da integracdo das partes em um todo,
pelo reconhecimento da integracdo do todo no interior das partes, desta forma

corroboramos com a ideia de Moraes (2008, p. 107) quando afirma que € necessario
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incluir outros principios que auxiliam a “pensar bem” na e a educagédo, construir um
pensamento ecologizante e complexo como o principio ecoldgico da agdo de Morin
(2000), o principio da enacao de Francisco Varela e o principio ético.

Se considerarmos que na pratica pedagdgica de sala de aula as acbes do
professor séo influenciadas por aquilo que acontece no ambiente de aprendizagem,
isto € nas interagfes entre os individuos, entre estes e 0s objetos e também o meio,
e que dessas interagbes a docéncia € influenciada, sobre interferéncias,
incorporando 0s conceitos, pensamentos, sentimentos, atitudes e procedimentos
gue emerge deste processo de inter-relacdes, retroacoes e de cooperagéo, temos o
entendimento do que é denominado principio ecologico da acao.

Este principio nos leva a entender que toda a acao e reagcdo na educacao nao
se dao linearmente, é imprevisivel, a partir do instante em que uma acédo é
planejada, ela interage com outras situagfes e acontecimentos do meio ambiente e
pode se tornar algo ndo pensado primeiramente ou até mesmo contrario ao que se
pretendeu. E um movimento continuo de ir e vir, pois as inter-relacdes e retroacdes
ocorridas na sala de aula sdo como um circuito continuo que variam de acordo com
O que ocorre Nos processos autoeco-organizadores e também pelos resultados
gerados destas inter-relagdes e retroagoes.

O principio da agdo ecologizada permite identificar o ser humano como
“maquina néo trivial” (MORIN, 2007), pois este é permeado pelas emocdes, pelos
valores e pela ética.

O principio da enagdo mostra que “[...] toda acdo cognitiva € uma acédo
perceptivamente guiada” (VARELA et al, apud MORAES, 2008, p. 108), pois ela ndo
ocorre arbitrariamente, acdo e percepcdo caminham e evoluem juntas, isto &, o
entender que percepcdo € o modo pelo qual o individuo observador consegue
conduzir suas a¢fes numa situagdo especifica. Como complementam Varela e Cols
(1993, apud ARENDT, 2010, p 10.):

Na medida em que estas situacfes locais se transformam constantemente
devido a atividade do sujeito percebedor, o ponto de referéncia necessario
para compreender a percep¢do ndo é mais um mundo dado anteriormente,
independente do sujeito da percep¢do, mas a estrutura sensério-motora do
sujeito.

As estruturas cognitivas surgem dos esquemas sensorios motores recorrentes

que permitem & ac&o ser guiada pela percepcao. E a estrutura sensorio-motora, “[...]
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a maneira pela qual e sujeito percebedor esta inscrito num corpo, [...] que determina
como o sujeito pode agir e ser modulado pelos acontecimentos do meio" (ibidem,
p.10), sendo assim existe a necessidade de um principio organizador do
conhecimento que considere vital ndo apenas aprender, nem reaprender, ou
conforme o caso, até desaprender, mas como complementa Morin (2005, p.36) “[...]
reorganizar nosso sistema mental de reaprender a aprender”, de reconhecer que
esta percepcao esta inscrita em nosso corpo/ corporeidade, isto é na capacidade do
individuo sentir e utilizar o corpo. Isto ocorre na interagdo com o mundo, que por
meio do corpo recebe uma resposta, que informa ao cérebro por meio de seus
orgaos sensorio motores, as respostas obtidas do ambiente, podendo alterar ou
reafirmar suas intencgodes.

E necesséario que o docente aprenda a desconstruir velhos pensamentos e
buscar novos rumos para a pratica pedagogica, entendendo que ndo existe um
método a ser seguido, mas um conhecimento a ser lapidado e construido,
requerendo e necessitando identificar que existe “[...] o ndo idealizavel, o nao
raciocinavel, o que foge as regras, o enorme. Existe a urgéncia de um principio de
conhecimento que ndo apenas respeite, mas revele o mistério das coisas” (MORIN,
2005, p.36), precisamos evitar 0 pensamento que separa, que desuni, vindouro de
um pensamento cartesiano que impossibilita olhar o corpo na unidade complexa do
homem, sendo necessario na docéncia “[...] compreender que a énfase do
pensamento complexo é a concepc¢do do corpo como corporeidade, isto €, a visao
do corpo integrado no humano e no processo de humanizagéao”, (QUEIROZ, 2008, p.
78), levando o professor a reconhecer e trabalhar com o educando em todos os
seus aspectos fisicos, psiquicos, biologicos, afetivos e emocionais € ndo mais
apenas como um ser intelectual, pois “[...] 0 corpo €, do ponto de vista cientifico, a
instancia fundamental e bésica para articular conceitos centrais para uma teoria
pedagogica. Em outras palavras; somente uma teoria da corporeidade pode fornecer
as bases para uma teoria pedagoégica” (ASSMANN, 1995, p. 113).

O principio ético considerado como componente essencial em todas as
relacbes humanas vem permeando as a¢fes educacionais, como consideracdo ao
outro, as diferencas, a solidariedade, a cooperacdo, a coletividade e a
responsabilidade. Supde a valorizacdo das acdes coletivas sem esquecer que 0
sujeito é unico e singular (MORAES, 2008).
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Os operadores cognitivos do Pensamento Complexo (MORIN) e do
Pensamento Ecossistémico (MORAES) possibilitam repensar e superar a educagao
pautada na visdo newtoniano-cartesiana, de maneira a compreender os fenbmenos
educativos, bem como, na reconstrucdo da pratica pedagdgica, pois estes principios
permitem pensar de outra forma religando os saberes procedentes do pensamento
linear e fragmentador.

Associados a estes operadores Moraes (2008, p. 111) propdem outras
categorias, também importantes como o principio da intersubjetividade que *J...]
decorre das explicagfes oferecidas pelos fisicos a partir dos Principios da Incerteza
de Heisenberg e da Complementaridade de Bohr”.

A intersubjetividade aponta para a impossibilidade de se ter uma verdade
objetiva, absoluta um conhecimento puro, expressa a compatibilidade entre os
sujeitos, indica que a realidade ndo existe independente deste, assim como a
verdade é sempre relativa. Como existem diferentes dominios linguisticos estes nos
mostram a existéncia de multiplas realidades e que todas sdo legitimas, como
contribui Moraes (2008, p. 112):

Por outro lado, o principio da intersubjetividade, associado ao principio
ecologico da agéo, reitera a inexisténcia de fronteiras entre o individuo e seu
grupo, entre o educador e educando, entre o sentir e 0 pensar, revelando
gue nao existe somente 0 meu e 0 seu, mas também 0 nosso, ou seja, 0s
mesmos recursos finitos a serem compartilhados.

Esta compreenséao revela que o conhecimento nao € racional, mas € feito pela
interaca@o entre 0s sujeitos, estes com 0s objetos numa relacdo de compartilhamento
e solidariedade.

Outra categoria citada por Moraes (2008, p. 109) é a interatividade,
necessaria para a existéncia de qualquer organizacédo viva. As interacdes aludem
acOes reciprocas que geram reacoes incidindo em um novo sistema ou uma unidade
complexa. Sugere igualmente que o conhecimento surge a partir das interagdes
dindmicas entre sujeito e objeto. Sendo assim para entender o local devemos
compreender as relacbes com o global, e ainda que influenciamos e somos
influenciados pelo meio e pelo outro, pois a autora “Esclarece também que estamos
interconectados por uma rede invisivel da qual cada um de nés € apenas um dos

elos. Nenhum elo é isolavel e qualquer acao repercute nas demais”.
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O principio da Emergéncia reporta-se a algo novo que tem propriedades
emergentes e esta no cerne dos processos auto-organizadores, confirmando “[...] a
existéncia de redes de interdependéncia envolvendo diferentes elementos em
interacdo para que a vida aconteca” (MORAES, 2008, p. 112).

O pensamento complexo e ecosistémico possibilitam a visdo sobre a maneira
de conceber a pratica pedagdgica, este orienta para ac¢des, nas quais, a docéncia
deve ser composta pela articulacdo entre a razdo e a emocao, e conduzida pela
provisoriedade, pela incerteza, transicdo, mudanca, emergéncia permitindo uma

visdo do todo.

4.1.1 PENSAMENTO COMPLEXO E ECOLOGIZANTE: UMA DIALO GIA PARA A
PRATICA PEDAGOGICA

Pensar a pratica pedagodgica sob a luz da complexidade é visualizar de que a
docéncia possui uma dindmica processual na qual os processos sao imprevisiveis,
inesperados e criativos permitindo ir além do pensado, do visualizado. Esta dindmica
nos revela a ndo linearidade, no processo da aprendizagem e também na
elaboracdo do conhecimento.

A complexidade na perspectiva dialdégica permite o docente compreender que
dois termos antagbnicos ndo séo excludentes, mas complementares permitindo que
na pratica pedagdgica possa ocorrer o dialogo com o diferente, com a diversidade,
com os opostos. Esta compreensdo reconhece o imaginario, a intuicao inseridas na
pratica de sala de aula como forma para romper com a divisdo entre o racional e o
irracional, pois na aprendizagem estes elementos se concluem e se enriquecem
reciprocamente.

A préatica pedagogica na perspectiva da complexidade leva o docente
compreender a existéncia de interacdes ecossistémicas, pois 0 objeto do
conhecimento ou o sistema precisa ser idealizado de forma relacional, pois esta
assentado em um determinado contexto do qual € dependente.

A complexidade nos revela ainda que na sua perspectiva recursiva a dinamica
é funcional aberta, “[...] isto faz com que a natureza complexa jamais se repita. Ela
se reconstrdi mediante processos auto - organizadores irreversiveis” (MORAES,
2008, p. 155), influindo sobre a pratica pedagdgica levando o docente a

compreender que cada experiéncia de producdo do conhecimento e de
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aprendizagem realizada em sala de aula € Unica e intransferivel, ja que o tempo néo
retroage sobre a matéria e o presente sobre o passado.

Quando pensamos que a pratica pedagogica deve levar o docente a dialogar
COm 0S processos naturais e sociais, isto pressupde reconhecer que a parte esta no
todo e o todo se encontra, pelo menos potencialmente em cada uma das partes,
segundo o principio hologramatico de Morin (1995).

Para abdicar de uma docéncia racional que leva muitas vezes a fragmentacao
do conhecimento e da aprendizagem € necessario reconhecer que 0 pensamento
complexo nos leva a pensar nas relacdes, nas conexdes e nos vinculos. Isto &
reconhecer que a multidimensionalidade do individuo, o ser humano ndo tem apenas
pensamento e ac¢bes racionais, mas também um raciocinar e fazer intuitivo,
cognitivo e afetivo.

Sabemos que a pratica pedagogica ainda é assentada em praticas
instrucionistas (DEMO, 2004), reprodutoras dos conhecimentos que Ss&o
processados de forma linear por meio de metodologias e estratégias que privilegiam
a fragmentacdo dos conhecimentos. O professor precisa superar a docéncia
aprisionada por um unico paradigma que valoriza a légica unidimensional e a
homogeneizacgao coletiva do pensamento tradicional.

A pratica pedagogica para estar em consonancia com as concepcdes da
ciéncia atual a luz de um pensamento complexo e ecologizante, necessita que o
professor tenha e promova o0 pensamento articulado, criativo, reflexivo,
autorregulador e emergente, possibilitando diferentes formas para ler e interpretar o
mundo e a realidade em que vive.

O fazer pedagogico deve ser assentado na flexibilidade e na variedade de
técnicas, meétodos, estratégias, recursos, tecnologias, experiéncias, enfatizando o
aprender a aprender, no espaco escolar e fora dele. Behrens (2005) complementa
que na metodologia deve prevalecer a aplicacdo das inteligéncias mdultiplas, o uso
da pesquisa, atividades que valorizam os dois lados do cérebro, estratégias de
ensino- aprendizagem com atividades individuais e coletivas, otimizando a pratica
pedagdgica em parceria com o aluno, isto € estimulo a ajuda mutua, a cooperagao e
solidariedade.

Criar ambientes dinamicos, flexiveis e abertos, possibilitando o

desenvolvimento cognitivo, mas também o afetivo, permitindo uma relacdo de
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generosidade, de ética, de companheirismo, de didlogo, de busca de solucédo de
conflitos, de respeito as diferencas e a diversidade.

A docéncia a luz da complexidade necessita que os professores tenham
caracteristicas ndo como um perfil ideal, mas como profissionais da educacao que
possam ser autdbnomos, habilidosos, competentes, com sensibilidade afetiva,
compromissados e facilitadores de uma pratica pedagodgica apropriada as
necessidades e as diferencas de cada grupo ou de cada aluno. Deve ainda
compreender o aluno dentro do contexto no qual esta inserido: familia, escola,
sociedade, comunidade global e cosmos (GATE, 2000) e ainda como provocador de
guestionamentos, estimulando o pensamento critico, reflexivo e a autonomia do
aluno.

Este docente deve compreender a especificidade existente entre cada aluno
diferenciando os diversos estilos e preferéncias na forma de aprender, possuidor de
atitude de acolhimento, cooperacao, sensivel as questdes da vida e das relacdes
dos seres com a natureza, comprometido com as mudancas, como afirma Moraes
(2007, p. 17),

[...] hoje, se necessita mais de um professor que tenha, além de uma pratica
reflexiva e critica, também uma escuta sensivel e uma consciéncia mais
elaborada; um sujeito mais atento aos processos auto-organizadores de
seus alunos, capaz de olhar para eles e identificar suas necessidades
bésicas, de intuir suas angustias e de converter tudo isto em subsidios para
as atividades de ensino e aprendizagem.

A pratica pedagogica voltada para um pensamento complexo necessita
reconhecer que o conhecimento é provisorio, necessita de praticas contextualizadas

e de interacdes para promover processos de co-transformacéao.

4.2 O CAMINHO PARA A TRANSDISCIPLINARIDADE

Para pensar uma nova pratica pedagogica € necessario entender a educacao
sob um novo contexto cognitivo que venha privilegiar a religacdo dos saberes
(MORIN, 2000), desta forma, se faz necessario reinventar diferentes maneiras de
pensar e impedir uma educacgéao simplificada, multilante e parcelada.

A docéncia do ensino superior em geral, ainda é fundamentada em
paradigmas que delimitam formas estereotipadas que definem as acdes dos

professores. A superacdo de um pensamento respaldado na visdo mecanicista e
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reducionista de ciéncia se faz necesséaria para nao ficarmos cristalizados em
conceitos superados ou em pensamentos Unicos. E necessario pensar a producéo
do conhecimento que aborde diferentes maneiras de pensar, que considere a
heterogeneidade de juizos e pontos de vistas, um pensamento que une mas nao
separe que considere a incerteza, as contradi¢oes, provisoriedade, transicdo, enfim
a mudanca para que possamos ver a realidade verdadeira e ndo estética e linear,
mas que leve em conta a subjetividade, os diferentes saberes, a clareza do outro em
uma visdo pensada como um todo.

Existe a obrigacao de reformar o pensamento segundo Morin (2008) de modo
a fazer a religagdo dos saberes para que na docéncia os professores possam
contribuir para a formacdo de cidaddos planetarios preparados para defrontar os
desafios contemporaneos, buscando ir além das perspectivas limitadoras e
unidimensionais do conhecimento.

Para amparar uma pratica pedagdgica que sustente a comunicagdo entre as
diversas areas do saber, que transcenda a fragmentacao, que gere interseccoes de
ideias, a inclusdo de outros tipos de pensamentos “[...] capaz de reunir (complexus:
aguilo que é tecido conjuntamente), de contextualizar, de globalizar, mas ao mesmo
tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN; LE
MOIGNE, 2000, p. 207).

Diante de um mundo cada vez mais complexo em que as distancias sao
encurtadas pelo incremento das tecnologias de informacdo e comunicacdo, pelo
consumismo desenfreado, pelos multiplos desafios deste século, pela preocupacédo
ecolégica e o desenvolvimento sustentavel, necessitamos de uma educacdo
transdisciplinar que busque desenvolver um homem integral, contemplando n&o
somente a sua racionalidade, mas também suas dimensfes emocionais e
espirituais. Sendo assim, para Moraes (2008, p. 31), a pratica pedagodgica necessita

de um professor transdisciplinar e complementa:

[...] que tenta, a partir de seus niveis de percepcdo e de consciéncia,
potencializar, construir o conhecimento e acessar as informacgfes que estdo
presentes nos outros niveis de realidade, mediante o reconhecimento da
complexidade constitutiva da vida, que traz consigo uma visdo mais
unificadora e global de sua dinamica e do funcionamento da realidade .

A complexidade tem a tarefa de articular, juntar o pensamento fragmentado

pela especializacdo e pela superespecializacdo dos contetudos de cada disciplina, na
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demanda da religacdo dos saberes, pois “[...] a hiperespecializacdo contribui
fortemente para a perda da visdo ou concepcdo de conjunto” (MORIN apud
LORIERI, 2010, p. 15). Compreendemos os beneficios, as adicbes e contribuicdes
que foram consequéncias da especializacdo dos conhecimentos.

O que é combatido pelo pensamento complexo é o fechamento em que as
especialidades muitas vezes se enjaularam, se recolheram perdendo a necessaria
visdo de conjunto na qual elas encontrariam seu sentido ou significado, “[...] pois 0s
espiritos fechados em suas disciplinas ndo podem captar os vinculos de
solidariedade que unem o0s conhecimentos. Um pensamento cego ao global nao
pode captar aquilo que une elementos separados” (ibidem, p. 73).

A pratica pedagogica deve ser trabalhada de forma contextualizada (CAPRA,
2004) para que o aluno e professor possam compreender o todo e néo isolando as
partes (analise) e esta interconexdo remete a um trabalho inter e transdisciplinar,

gerando a compreensao, a reflexdo o pensamento critico e respostas criativas.
4.2.1 Da organizacéo disciplinar a interdisciplinar  idade

Identificamos que a grade curricular na universidade ainda € organizada por
disciplinas que sao distribuidas ao longo do curso, organizadas sequencialmente,
com programa especifico para cada uma e sem interacdo entre elas. Nesta linha o
docente prepara e ministra suas aulas de acordo com o0s objetivos, conteludos e
meétodos especificos para a sua disciplina.

Para justificar a visdo de disciplinaridade é necessario identificarmos
historicamente como este processo que se solidificou isto é perceber o caminho
percorrido e seus desdobramentos na atualidade. E fundamental olhar a ciéncia para
entender como o mundo funciona e a partir dela descobrirmos novos conhecimentos
e 0 papel da escola.

Se fizermos uma retrospectiva historica e voltarmos ao tempo da antiguidade
classica observaremos que os filésofos tinham um grande respeito pela natureza e a
eles cabia apenas a contemplacdo e compreensdo dos fendmenos. Dominavam
varias ciéncias e isso se deve pelo evento de que o conhecimento acumulado pela
humanidade naquela época permitia que uma pessoa tivesse autoridade em varios

campos da ciéncia.
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J& na Idade Média a ciéncia tinha uma forte influéncia da igreja (ARANHA,
1996, p. 70-71) e o conhecimento baseava-se na visdo teocéntrica, isto é, tudo era
explicado pela vontade de Deus, fundamentando assim toda a acdo pedagodgica com
a finalidade de formacédo do cristdo para a salvacdo da alma e para preparacao da
vida eterna, havia aqui a predominancia do autoritarismo e do raciocinio dedutivo
que pelo seu rigor, possibilitava a apresentacao da matéria de forma linear.

A partir do Renascimento a ciéncia repensa os principios da fé e busca
substituir o dogma pela possibilidade da davida, do questionando, a Igreja isto é
rever o pensamento contemplativo da filosofia aristotélica (ibidem, p.105).

Caminhando mais um pouco identificamos na ldade Moderna a discussao da
teoria do conhecimento e do método com o racionalismo de Descartes priorizando a
razdo, Locke com a concepcéo empirista (experiéncia), Bacon valorizando a inducao
e Galileu Galilei com o encontro da experimentacdo com a matemética, da ciéncia
com a técnica (ibidem, p. 105-106).

Sendo assim a partir da ldade Moderna identifica-se o dualismo na educacao
caracterizada pelo ensino conservador predominante da pedagogia dos Jesuitas e a
pedagogia realista advinda do racionalismo e do renascimento cientifico, no qual a
principal tendéncia era a busca de métodos diferentes para tornar a educagdo mais
atrativa e ao mesmo tempo eficaz na pratica. O realismo privilegia a experiéncia, o
rigor das ciéncias da natureza, considerando que a educacdo deve partir da
compreensao das coisas e nao das palavras (ibidem, p. 107).

A instituicdo de ensino tornou-se racional e mecanicista, identificamos que os
diversos campos de conhecimento foram se separando da filosofia ocorrendo uma
divisdo entre as areas, a fragmentacédo dos objetos de estudos, isto € um processo
de especializacdo. Desta forma se estabeleceu uma diferenca entre as areas,
criaram-se categorias originando as ciéncias especificas.

Foi a partir dos acontecimentos do Renascimento (FRANCO, 2012, p. 50) que
surgiu a instituicdo de ensino como conhecemos isto €, dividida em areas, curriculo
que contempla varias disciplinas sendo algumas com carga maior que a outra,
pratica pedagodgica que considera o repasse dos conteludos e a memorizagado pelos
alunos. Isto ocorreu porque a ciéncia naquela época estava dividida em vérias areas
e necessitava da racionalidade e da experimentacdo para comprovar 0S NOvVoS

conhecimentos e esta forma influenciou a formacéao disciplinar.
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Na década de vinte identificamos que Bobbit'® (apud AZEVEDO, 2007, p. 11)
introduziu os principios do taylorismo na educacédo, por meio de um processo de
racionalizacdo com a finalidade de definir rigorosamente os objetivos, conteudos e
metodologias no processo educativo, com a intencdo de alcancar resultados para
serem mensurados. Neste sentido a escola deveria funcionar como uma fabrica,
uma empresa comercial ou uma indastria no qual os alunos eram vistos como
“matérias primas” e os professores os controladores dos produtos seguindo os
principios da administracéo cientifica proposta por Taylor (LOMBARDI, SAVIANI,
SANFELICE, 2002).

ApOs esta breve retrospectiva fica facil compreender que a pratica pedagdgica
do professor universitario ainda predomina a visado de disciplinaridade na qual o
docente trabalha com um “[...] tema ou assunto dentro de uma Unica area de
conhecimento, dentro de uma s6 e determinada disciplina”, segundo afirmacédo de
Masetto (2010,p.63).

Ja Japiassu (2006, p. 28-29, grifo do autor).) acrescenta que

[...] a situacdo patolégica em que se encontra nosso saber. A especializacao
sem limites culminou numa fragmentacdo crescente do horizonte
epistemolégico. Chegamos a um ponto em que o especialista se reduz ao
individuo que, a custa de saber cada vez mais sobre cada vez menos,
termina por saber tudo (ou quase tudo) sobre o nada, em reacdo ao
generalista que sabe quase nada sobre tudo. [...] O desenvolvimento da
especializacdo, com todos 0s seus inegaveis méritos, repartiu ao infinito o
territério do saber.

Desta forma fica claro perceber as dificuldades encontradas para superar a
especializacdo que se reflete na departamentalizacdo nas universidades, nos
curriculos, nos programas de poés-graduacdo dos quais € negado “contrabandear
saberes” (expresséo utilizada por Morin).

Mais do que nunca, necessitamos de uma nova organizacao da instituicdo de
ensino superior para a produgao do conhecimento, pois vivemos em uma sociedade
que amplia e diversifica os espacos, o tempo e a forma para a construcdo do
pensamento. A tecnologia mudou a maneira de aprender, o tempo é real e virtual.
As interacdes ndo s&o mais lineares e sim em redes, em conexdes permitindo o

imediatismo, mas também o aprofundamento.

'8 John Franklin Bobbit, americano educador, professor e escritor que se especializou no campo do
curriculo escolar, escreveu em 1918 o livro The curriculum.
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O conhecimento necessita ultrapassar o limite de uma area especifica, é
esperado o dialogo, a troca, a interacdo para responder aos questionamentos que a
contemporaneidade nos impde, busca-se um “[...] pensamento complexo e
transdisciplinar, capaz de religar ndo apenas os diferentes saberes, mas também as
diversas dimensdes do triangulo da vida — individuo/sociedade e natureza — a
partir de nossas praticas educacionais” (MORAIS, 2012, p. 75).

A tentativa de superacdo de uma educacdo mecanicista e fragmentadora
surge com a proposicado da interdisciplinaridade que tem a premissa de que o
conhecimento se faz pelo didlogo, pela interagcdo entre as diversas areas, nas
palavras de Japiassu (1976, p. 74) “[...] a interdisciplinaridade caracteriza-se pela
intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracédo real das
disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa”.

Neste sentido é necessario que as diversas ciéncias voltem a “dialogar”, e
buscar as interconexfes, identificando que wuma disciplina isolada na
contemporaneidade ndo consegue dar conta sozinha de explicar e resolver os
desafios que hoje se impdem a humanidade.

A preméncia deste novo paradigma que venha ao encontro com a superagao
da escola baseada na transmisséo de conhecimentos fragmentados em disciplinas
organizadas e distribuidas segundo critérios de hierarquia entre elas.

A caréncia de motivacdo dos alunos e o descontentamento de alguns
professores sinalizam para a importancia de se falar em outras formas de
organizacao curricular que responda as necessidades do mundo contemporaneo, de
superar pensamentos Unicos e as praticas pedagdgicas instrucionistas, por uma
maneira diferente de pensar a realidade, de visualizar os conteudos, de superar as
barreiras disciplinares como €& as propostas da multi, pluri, inter e
transdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade tem pouco mais de 50 anos, n&do surgiu de modo
isolado, conforme afirma Fazenda (2002a, p. 18) estdo ligados a um movimento de
renovacao paradigmatica e social, entre eles os movimentos estudantis na Europa
na década de 60 que reveidicavam mudancas nos estatutos das universidades da
Franca e da Itélia, visando uma educacdo integral em oposi¢édo a fragmentacédo e a
especializacdo do conhecimento, determinados pelo ideario positivista.

Na década de 60, Gusdorf (ibidem, p. 19) apresenta um projeto na UNESCO

sobre a pesquisa interdisciplinar nas ciéncias humanas, com a intencéo de estruturar
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uma metodologia e direcionamentos para os estudos e pesquisas produzidas, ele
“[...] ndo s6 buscava a unicidade do conhecimento e a superacdo de sua natureza
fragmentada e reducionista, mas também se apoiava num movimento de renovacgao
paradigmatica importante” (MORAES, 2008, p. 113), buscava ultrapassar a visao
linear, a separatividade entre a teoria e a pratica, sujeito e objeto, a excessiva
especializacdo e a fragmentagdo dos conteudos que ndo permitiam compreender o
mundo e a vida de forma diferenciada, ampliada e contextualizada.

No inicio dos anos 70, a interdisciplinaridade chega ao Brasil como uma nova
proposta para Educacdo Bésica, esta proposta foi introduzida na Lei de Diretrizes e
Bases- LDB - n°® 5.692/71 (BRASIL, 1996). Desde entdo sua presenca no cenario
educacional brasileiro tem se intensificado com indicacdes de seu uso tanto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei N° 9.394/96 e também nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental e Médio
(BRASIL, 2000).

As recomendacOes nas primeiras legislacdes, segundo Fazenda (2002),
demonstravam uma preocupacdo com a integracdo das matérias e o0 termo
interdisciplinar foi introduzido pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE) em 1972
determinando entre outros a necessidade de promover o relacionamento do aluno
consigo proprio, com 0 seu meio e com as mudancas socioculturais e que por meio
do inter-relacionamento disciplinar. Neste contexto, o curriculo deveria ser
desenvolvido por atividades globalizantes impulsionando para uma aprendizagem
problematizadora e que permitisse aos alunos serem receptivos a mudancgas, pois
falava sobre a integracdo entre os conteddos, conhecimentos, experiéncias e
habilidades realizadas pelo aluno com a mediacao do docente.

A atual LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) determina que os curriculos do Ensino
Fundamental e Médio devem ter uma base nacional comum e uma diversificada
podendo ser adaptada de acordo com as necessidades de cada regido, local,
cultura, economia e clientela. No art. 27 define que os conteudos do curriculo
escolar devem seguir algumas diretrizes, entre elas a difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito
ao bem comum e a ordem democrética e a orientacdo para o trabalho.

Os PCNs do Ensino Médio (BRASIL, 2000) apontam para o trabalho
interdisciplinar na proposta pedagdgica com a finalidade de desenvolver nos alunos

habilidades e competéncias apoiado na relagéo entre o ensino e a pesquisa, bem
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como no desenvolvimento de atividades apoiados em diversas fontes expressas em
diferentes linguagens, que comportem distintas interpretacdes sobre o0s
temas/assuntos trabalhados em sala de aula, esses fatores permitem a unidade ao
trabalho das entre as disciplinas, e ndo apenas a associagdo das mesmas em torno
de temas supostamente comuns a todas elas.

Para atingir o pleno desenvolvimento das diretrizes delineadas pela Lei LDB
9394/96 (BRASIL, 1996) foi necessario buscar uma forma néo linear para os
conteudos, sendo assim os PCNs do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997, p. 40)
aponta para um curriculo flexivel e aberto a novos temas e aponta para

transversalidade e a interdisciplinaridade, pois esta

[...] questiona a segmentacdo entre os diferentes campos de conhecimento
produzida por uma abordagem que nao leva em conta a inter-relacdo e a
influéncia entre eles questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida, historicamente se
constituiu. Refere-se, portanto, a uma relacao entre disciplina.

Com relacdo a educacdo superior a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) esta
determina que a mesma tenha por finalidade estimular, produzir e divulgar
conhecimentos elaborados por meio da pesquisa a partir da resolucéo de problemas
nacionais e regionais garante autonomia didatico-cientifica e lhe confere a definicdo
do curriculo a partir das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagéo (BRASIL,
1997, p.2) devem

[...] abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se revestem, quais
sejam as de atuarem como meros instrumentos de transmissdo de
conhecimento e informag@es, passando a orientar-se para oferecer uma
sélida formacdo basica, preparando o futuro graduado para enfrentar os
desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho
e das condi¢cdes de exercicio profissional.

As diretrizes curriculares — Parecer CNE no. 776/97 (BRASIL, 1997) orientam
para a elaboracéo dos cursos com flexibilidade e qualidade na formacéo, orientando
para uma formacao solida de forma que os académicos possam superar os desafios
do exercicio profissional. As diretrizes pontuam na importancia de estimular praticas
de estudo independentes a autonomia profissional e intelectual encorajando o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora da
instituicdo de ensino. Instiga sobre a articulacdo da teoria com a pratica, e por fim
faz uma ressalva quanto a avaliacdo com a finalidade de subsidiar os docentes e 0s

discentes nas atividades didaticas.
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4.2.1.1 Falando e esclarecendo sobre a interdisciplinaridade

Para entender melhor sobre a interdisciplinaridade no Brasil se faz necessario
recorrer aos estudos de Hilton Japiassu (1976) e Ivani Fazenda (1994). Ele buscou
encontrar uma linguagem Unica para a explicitagdo do conhecimento e também um
meétodo interdisciplinar para as ciéncias humanas, propondo para o desenvolvimento
de projetos a formacdo de uma equipe interdisciplinar, utilizando uma linguagem
comum, com conexao nas atividades, entre outros aspectos, assim esclarece
Japiassu (1976, p.74) que “[...] a interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de interacdo real das disciplinas no
interior de um mesmo projeto de pesquisa”.

A interdisciplinaridade foi se organizando e estruturando segundo Fazenda
(20024, p. 17- 18) em movimentos sobre a conceituacdo do termo. Na periodo de 70
aconteceu um movimento para definir a interdisciplinaridade, na década seguinte foi
a procura de um meétodo para a interdisciplinaridade e em 90 partiu-se para a
elaboracao de uma teoria.

Na analise de Moraes (2008) para Japiassu (1976) e Fazenda (1994), a
interdisciplinaridade pressupde uma relacdo de reciprocidade, pois ocorre a inter-
relacdo sujeito/ objeto permitindo o dialogo que implicard aprender de forma nao
mais convencional.

Para que possamos compreender a multiplicidade de definicdes construidas
sobre interdisciplinaridade, devemos pensar que é impossivel um Unico conceito na
elaboracdo de uma teoria geral. E sabido que uma teoria, uma conceituacdo de um
termo depende dos estudos de cada pesquisador, da linha de investigacéo teorico
pratica que segue, da natureza do conhecimento, da leitura e interpretacdo de quem
pesquisa, desta forma devemos compreender que para interdisciplinaridade né&o
posSsui um conceito Unico. “Trata-se de um neologismo cuja significacdo nem sempre
€ a mesma e cujo papel nem sempre é compreendido da mesma forma para ela,
gue cada enfoque depende basicamente da linha tedrica de quem pretende defini-la”
(FAZENDA, 2002b, p.25).

Quando falamos de interdisciplinaridade compreendemos que existem
convergéncias e também divergéncias conceituais e terminologicas, pois “[...] termos
e sentidos semelhantes, muitas vezes também sdo dissonantes ou discordantes,

surgem da necessidade de se oferecerem respostas positivas e coerentes para o
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enfrentamento de obstaculos comuns, podendo convergir para 0 mesmo fim”
(PETRAGLIA, 2008, p.37).

No periodo de 70, Fazenda realizou uma revisao historica critica dos estudos
gue os autores estavam realizando sobre a interdisciplinaridade, revisitou pesquisas
sobre o tema e sintetizou outras formas de interagdes entre as disciplinas encontra-
se uma pluralidade de terminologia, isto sdo as principais tendéncias dos

pesquisadores desta década, como pode ser analisado na Tabela 2.

Tabela 2 - Terminologia
G. Michaud
Disciplinaridade

Multidisciplinaridade

E. Janstch
Multidisciplinaridade
Pluridisciplinaridade

H. Heckausen M. Boisot

Disciplinaridade
Interdisciplinaridade
heterogénea,;
Pseudo-

Interdisciplinaridade.

Interdisciplinaridade
restritiva

Interdisciplinaridade;
Interdisciplinaridade
linear; cruzada, auxiliar
estrutural.

Interdisciplinaridade
Auxiliar;
Interdisciplinaridade
complementar;

Interdisciplinaridade
linear;
Interdisciplinaridade
estrutural.

Disciplinaridade
cruzada;
Interdisciplinaridade.

Interdisciplinaridade
unificadora.

Transdisciplinaridade
Fonte: fonte consultada Japiassu (1976, p.78).

Transdisciplinaridade

Para melhor compreensdo do conceito de interdisciplinaridade se faz
necessario a apropriacao da classificacdo de Janstch apud Fazenda (2002b, p. 27)
que esclarece os diferentes niveis de relacdo entre as disciplinas apresenta como

pode ser observado:

Disciplina - conjunto especifico de conhecimentos com suas proprias
caracteristicas sobre o plano de ensino, da formacéo dos mecanismos, dos
métodos, das matérias.

Multidisciplina — justaposicdo de disciplinas diversas, desprovidas de
relagdo aparente entre elas. Exemplo: musica + matematica + historia.
Pluridisciplina — justaposicdo de disciplinas mais ou menos vizinhas nos
dominios do conhecimento. Exemplo: dominio cientifico: matematica +
fisica.

Interdisciplina — interacdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa
interacdo pode ser simples comunicacdo de ideias a integracdo mutua dos
conceitos diretores da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados da organizacdo referentes ao ensino e a
pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam
sua formacdo em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com
seus métodos, conceitos, dados e termos proprios.

A disciplina cientifica determina, segundo Japiassu (1976), um campo de
estudo denominado de disciplinaridade. Segundo Ubiratan D’Ambrdésio (1993) a

disciplinaridade é um arranjo, organizado segundo critérios a propria disciplina, de
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um aglomerado de maneiras de explicar (saber), de manejar (fazer), de refletir, de
prever e dos conceitos e normas a esses modos. Esse autor alerta que a disciplina é
importante, porém ela sozinha ndo da conta de resolver os problemas da
contemporaneidade. Desta forma aponta para uma visdo transdisciplinar, isto € ir
além das disciplinas para que possamos buscar solugdes, sobretudo para a
transformacdo de nossos pensamentos, de nossos habitos, valores, atitudes e
estilos de vida.

A disciplinaridade a multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade podem ser
definidas como termos que procuram a reaproximacao entre os saberes, pois estes
possuem questdes que excedem o limite disciplinar. S&o utilizados para aproximar
disciplinas ou juntar os saberes para aprofundamento de um assunto especifico,
porém com pouca ou nenhuma interacéo entre as disciplinas.

A Multidisciplinaridade, segundo afirmacdes de Japiassu (1976) pode ser
entendida por uma atuacdo de varias disciplinas de forma simultdnea sobre um
assunto comum. Essa teoria na pratica € bastante fragmentada, pois ndo existe
nenhuma interacdo entre os conhecimentos disciplinares e ndo ha nenhuma forma
de cooperacao entre as disciplinas.

Este tipo de abordagem promove o agrupamento de disciplinas, porém nao
implica necessariamente um trabalho em equipe ou de colaboracdo. Nesta
perspectiva a solucdo de um problema ou o estudo de uma tematica toma
emprestadas as informacdes sem contribuir, modificar ou enriquecer as areas
envolvidas. Em outras palavras a Multidisciplinaridade pode ser compreendida como
o estudo de um objeto sob diferentes angulos, com objetivos multiplos, sem que
haja, necessariamente, um acordo prévio sobre os métodos e 0s conceitos a serem
utilizados.

Na Pluridisciplinaridade (ibidem) existem sinais de cooperagdo entre as
disciplinas, isto é o estudo de um tdpico de pesquisa é analisado ndo apenas em
uma disciplina, mas em varias ao mesmo tempo. A cooperacao se da mais de forma
intuitiva nesta abordagem o conhecimento ainda é tratado de forma fragmentada,
compartimentada, pois a “troca” entre as disciplinas ndo chega a um nivel de real
integracao e fusdo de diferentes conhecimentos.

A clausura disciplinar decorrente dos principios da objetividade, da
compartimentalizacdo da formalizacdo vinda da ciéncia classica, incita ainda a uma

pratica pedagogica do professor universitario com métodos e estratégias que
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configuram um pensamento unidimensional, a fragmentacdo dos contelddos, a
impossibilidade de um pensar mais refinado e mais elaborado, a dificuldade de
ultrapassar as fronteiras do conhecimento disciplinar.

A interdisciplinaridade possibilita uma abertura ao didlogo com outras
disciplinas (JAPIASSU, 1976), rompendo com formas tradicionais na forma de
ensinar, pois reconhece a prméncia de uma pratica pedagdgica que interaja com

outras areas do conhecimento, assim esclarece Nicolescu (1999, p.45-46).

A interdisciplinaridade tem uma ambicdo diferente daquela da
pluridisciplinaridade. Ela diz respeito a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Podemos distinguir trés graus de interdisciplinaridade:
a) um grau de aplicacdo. Por exemplo, os métodos da fisica nuclear
transferidos para a medicina levam ao aparecimento de novos tratamentos
para o cancer; b) um grau epistemolégico. Por exemplo, a transferéncia de
métodos da logica formal para o campo do direito produz analises
interessantes na epistemologia do direito; ¢) um grau de geracdo de novas
disciplinas. Por exemplo, a transferéncia dos métodos da matematica para o
campo da fisica gerou a fisica matematica; os da fisica de particulas para os
fendmenos meteoroldgicos ou para os da bolsa, a teoria do caos; os da
informatica para a arte, a arte informatica. Como a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade também
permanece inscrita na pesquisa disciplinar. Pelo seu terceiro grau, a
interdiciplinaridade chega a contribuir para o big-bang disciplinar.

A Interdisciplinaridade é distinguida pela presenca de uma axiomatica comum
a varias disciplinas proximas e que existe uma coordenacao e as demais disciplinas
interagem entre si em diferentes conexdes, por meio do didlogo e da cooperacéao,

porém todos envoltos de um axioma, segundo modelo de Janstch (1972) (Figura 1).
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Figura 1 - Interpretacdo do modelo de Jantsch do mo do de producdo do
conhecimento interdisciplinar
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Cooperacio Cooperaqéoﬁ,*"

que por meio da
Deducdo ou da
Inferéncia

chega-se a outras
verdades.

Interdisciplinaridade

Fonte: Jantsch (apud JAPIASSU, 1976, p. 74).

A interdisciplinaridade como principio epistemoldgico € apontado por Moraes
(2008), pois se torna um instrumento que favorece a elaboracdo, construcdo e
interpretacdo do conhecimento tornando-se um dos caminhos para se chegar a este.
Esta autora esclarece que a interdiciplinaridade incita novas atitudes mais abertas, a
curiosidade, a intuicdo, a uma postura de humildade evitando a prepoténcia e as
verdades absolutas, levando a conhecer de forma mais global.

Para que aconteca a pratica pedagogica interdisciplinar é fundamental que o
docente seja um especialista em sua area, domine 0s conhecimentos teoricos e
praticos de sua disciplina, para que possa articular com competéncia dentre 0s
saberes dos diversos conhecimentos. E importante que este docente em sua pratica
pedagogica supere as fronteiras disciplinares, mas para isso € necessario ter clareza
sobre os limites existentes nas disciplinas para que possa enxergar possibilidades e
explorar relacdes de interdependéncia e conexdes reciprocas entre as disciplinas.

Este professor devera compreender que é mister superar e inovar na sua
maneira de ensinar, vislumbrando novos meétodos, experiéncias pedagogicas e
projetos coletivos de forma que esta pratica pedagdgica exerca relacdes de dialogo,

colaboracéo, cooperacéo e integragéo entre as disciplinas.
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A interdisciplinaridade incita que na docéncia ocorra trocas de conhecimentos,
métodos e experiéncias para que o professor reconheca a indispensabilidade de
aprofundamento disciplinar, de ir além daquilo que ja conhece ampliando sua visdo
de mundo e de vida. A pratica interdisciplinar leva o professor a compreender a
validade do enriquecimento mutuo, de ter espirito de descoberta e ser um cultivador
de desafios, para isso precisa estudar, pesquisar e se preparar para ter um
conhecimento profundo e a compreenséo da totalidade.

Para desenvolver uma pratica pedagogica pautada na interdisciplinaridade é
necesséario que o docente tenha habilidade de trabalhar em conjunto com outros
professores, planejar e realizar atividades compartilhadas ou integradas entre
conteudos afins ou identificar possibilidades de trocas entre as disciplinas.

Em sala de aula, o professor interdisciplinar como orientador construtivo,
participativo e motivador estimula em seus alunos a curiosidade, mostra caminhos
de como se podem dominar temas com autonomia, serem criativos e possibilita
descobertas e novas experiéncias.

Finalmente, um aspecto importante € que ele como autoridade que se
assenta na competéncia, no bom exemplo e na orientagdo dedicada também reflete
criticamente sobre suas ac¢fes e busca melhorar sua prética pedagodgica e as
relagbes com os alunos. Além disso, este professor conhece cada aluno na sua
individualidade, compreendendo suas motivacdes e o contexto no qual faz parte,
estabelecendo uma interacdo confiavel e tranquila sendo capaz de aprender com
eles.

Na abordagem tradicional, o ensino era centrado no professor, o papel deste
era garantir que o conhecimento fosse obtido, independente do interesse e vontade
do aluno. Na abordagem interdisciplinar cabe ao professor criar as condi¢cdes
necessérias para a aprendizagem do aluno, promovendo situacdes para 0 seu
desenvolvimento, aprendendo a interagir com situagdes diversas, espera-se deste
aluno que ele ndo seja passivo, mas sim responsavel pelo seu aprendizado,
tornando-se parceiro de trabalho ativo, participativo, produtivo, reconstrutivo e néo
ouvinte domesticado.

Na abordagem interdisciplinar a metodologia de trabalho deve prevalecer
segundo Fazenda (1994), o diadlogo do professor com seu préprio fazer pedagogico,
com seus conhecimentos, producdes e elaboracées. E fundamental que suas agdes

sejam registradas para que se tenha uma memoria do trajeto percorrido,
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possibilitando assim uma revisdo e uma releitura critica das experiéncias de ensino.

Ja Moraes (2008, p. 118) acrescenta:

[...] que é preciso resgatar a memdria ou as historias de vida (...). S8o os
fatos guardados na memoria, constitutivos de suas histérias de vida que sao
colocadas a servico do conhecimento, de um determinado projeto, de um
problema a ser pesquisado, tanto pelo individuo quanto pelo grupo. (...) ndo
percebe que sua histéria de vida € que o condicionou a optar por um
determinado tipo de construcio tedrico/pratica. E ela que lhe da o devido
impulso emocional ou a devida sustentacdo para encontrar uma solucdo a
um problema que lhe atica a meméria e a curiosidade.

Outro ponto importante na pratica pedagodgica interdisciplinar € a parceria,
gue deve ser criada com as outras formas e fontes de conhecimento, oportunizando
aprendizagem que tenham uma racionalidade e pensamentos diferenciados.

Quando falamos de interdisciplinaridade temos que ter percepcao de que as
relacbes pedagogicas necessitam de um espaco de cooperacdo, ampliacao,
producdo, humildade e realizacdo. E necessario transgredir, jamais ficar preso e
limitado, a préatica pedagobgica para esta abordagem necessita romper com as
limitacbes de forma que as fontes de conhecimento nunca sejam consideradas
definitivas.

O trabalho em equipe ou coletivo deve ser constante para que seja produtivo
com capacidade de contribuicdo para o exercicio de cidadania coletiva. Sendo
assim, a aula teve ter um tempo maior para desenvolver atividades mais
participativas e profundas, estimulando a analise, possibilitando a argumentacao
com fundamentacéo.

E importante ter qualidade na pratica pedagégica interdisciplinar, para
promover um estudo sistemético com investigagcao orientada pelo professor, levando
o aluno a ser desafiado a resolver uma problematizacdo, que por meio de sua
inquietacdo possa instrumentalizar-se com novos conhecimentos.

A abordagem interdisciplinar necessita realizar atividades individuais e
também coletivas, utilizando estratégias e técnicas de ensino que instigue atividades
diferenciadas e projetos desafiadores, criando espacos compartilhados com a
comunidade, empresas, industrias e outros espacos de empregabilidade, de estilo a
integrar e relacionar a teoria e a pratica.

A estratégia de ensino mais conhecida e utilizada para trabalhar com a

interdisciplinaridade segundo Nogueira (2001) s&o os Projetos Didaticos que
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possibilitam o aprendizado por meio de temas ou por resolugdo de problemas que
ndo sdo especificos de uma &rea e que permitem uma aprendizagem significativa
evitando a compartimentalizacdo do conhecimento.

A utilizacdo da metodologia de ensino por projeto na pratica pedagodgica ja foi
proposta no Brasil no periodo da Escola Nova, na década de 30, com as ideias do
filbsofo John Dewey (1859 — 1952) (SMOLKA, MENEZES, 2000) de aprender
fazendo, em oposicdo a educacao tradicional com predominancia na reproducao,
fragmentacdo e intelectualismo. Sao valiosos os principios de sua teoria quando
afirma que o conhecimento esta voltado para a experiéncia, pois “[...] as ideias séo
hipoteses de acéo e sdo verdadeiras a medida que funcionam como orientadoras da
acdo [...] para resolver os problemas colocados pela experiéncia humana”
(ARANHA, 1996, p. 171).

A educacéao a iniciativa, a independéncia, a autonomia e o0 autogoverno, séo
atitudes necessérias para que o individuo possa viver em uma sociedade
democratica, pois segundo Dewey valorizava “[...] principalmente, a um modo
associado de vida, de conviver em situacfes de entre ajuda e de experiéncia de
comunicacao coletiva, respeitosa e fraterna” (BEHRENS, 2008, p. 38)

As proposicbes de Dewey ao longo do tempo foram reinventadas e hoje
aparecem com novas propostas e fundamentacdes reescritas por outros autores,
como a visao de globalizacdo para o ensino proposto por Zaballa (2002, p. 28) que
propde que nos meétodos globalizados, “[...] os alunos mobilizam-se para chegar ao
conhecimento de um tema que lhes interessa, para resolver alguns problemas do
meio social ou natural que lhes s&o questionados, ou para realizar algum tipo de
construcdo”. Neste sentido, a pratica pedagdgica volta-se para a producdo do
conhecimento e para a intervencdo na realidade distanciando da reproducédo de

conteudos especificos de uma disciplina, como esclarece Zaballa (ibidem, p.26).

Se por um lado é possivel responder problemas profissionais e cientificos
sem dispor de um conhecimento disciplinar, a0 mesmo tempo a nos,
professores e professoras de nossa época, corresponde renunciar as
particularidades e buscar em comum a restauracdo dos significados
humanos do conhecimento. Acdo implica, a fim de identificar o que é
relevante para a educacdo, recobrar os contatos perdidos entre as
diferentes disciplinas como Unica via para restaurar a alianga entre ciéncia e
sabedoria.

No ensino com projetos um dos objetivos € fazer a relacéo entre a teoria e a

pratica, relacionando as disciplinas entre si “[...] encaminhando para uma atitude
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interdisciplinar e para o exercicio de integragcdo dos conhecimentos de diferentes
areas, exigindo o encontro delas para que se possa encontrar a melhor solugéo para
a situacdo apresentada” (MASETTO, 2010, p. 131), pois o problema a ser resolvido
tem uma realidade complexa e multidimensional, 0 mencionado autor destaca
também que quando o projeto € utilizado como proposta de intervencdo para
aprendizagens profissionais podera envolver mais de uma disciplina promovendo
uma experiéncia integrativa de conhecimento e uma experiéncia de
interdisciplinaridade.

O projeto didatico, no viés de Nogueira (2001), permite que a aprendizagem
seja significativa, pois as atividades sdo permeadas de sentido, envolvendo
percursos imprevisiveis, imaginativos, criativos, ativos e inteligentes acompanhados
de uma grande flexibilidade de organizacdo, além de possibilitar momentos de
autonomia, cooperacao entre os alunos.

Os projetos didaticos possuem a concepcdo de globalizacdo, integracgéo,
compartilhamento entre as matérias, pois estas nao ficam isoladas, mas sim
acontece a relacdo entre conteudos e areas do conhecimento, sendo assim o
trabalho com projetos podem envolver vérias disciplinas, porém, isso ndo deve ser
obrigatério e nem uma regra.

Por fim, Nogueira (2001) defende que o projeto didatico é uma possibilidade
interessante em termos de organizacao pedagogica interdisciplinar, porque, entre
outros fatores, contempla uma visdo multidimensional das informacbes e dos
conhecimentos. E importante dizer que em um projeto didatico ndo existe uma Unica
estrutura a ser acompanhada, nem tampouco um modelo predefinido de passos a
serem seguidas.

Outra proposta interessante para a pratica pedagogica interdisciplinar é a
Aprendizagem Baseada em Problemas- ABP, segundo esclarecimentos de Gil
(2011, p. 177) € uma estratégia centrada no aluno que tem como finalidade a
solucdo de um problema, tornando-o ativo a aprendizagem. Os professores atuam

como facilitadores do grupo tutorial de alunos. Segundo o autor a ABP tem

[...] a finalidade de fazer com que o estudante aprenda determinados
contetdos. Trata-se, portanto, de uma metodologia formativa que estimula o
estudante a uma atitude ativa e que apresenta uma logica semelhante a da
pesquisa cientifica, ja que, a partir de um problema, constroem-se
hipéteses, buscam-se dados, que sao analisados e discutidos até chegar
uma concluséo.



110

Esta metodologia instrumentaliza o aluno a compreender o contexto no qual
estad inserido de forma que possa refletir observar, pesquisar e buscar possiveis
solucdes para os problemas. Esta metodologia € centrada no aluno que trabalha em
pequenos grupos envolvendo a discussdo mediada pelo professor utilizando-se da

pesquisa cooperativa.
4.2.2 Uma breve retrospectiva histérica da Transdis  ciplinaridade

O termo Transdisciplinaridade segundo Nicolescu (apud WEIL, 1993, p.30) foi
utilizado por Piaget, quando participou do | Seminario Internacional sobre a
Pluridisciplinaridade e Interdisciplinaridade na década de 70 na Universidade de
Nice — Franca, dizendo

[...] enfim, no estagio das relagBes interdisciplinares, podemos esperar o
aparecimento de um estagio superior que seria transdisciplinar, que nao se
contentaria em atingir as interacdes ou reciprocidades entre pesquisas
especializadas, mas situaria essas liga¢des no interior de um sistema total
sem fronteiras estaveis entre as disciplinas.

Ap6s este evento temos a Declaracdo de Veneza'® escrita no coléquio A
Ciéncia das Fronteiras do Conhecimento, organizado pela Organizagéo das Nacodes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO com apoio da Fundacao
Giorgio que aponta por meio de seus signatarios que a transdisciplinaridade pode
ser o caminho para a ultrapassar da visdo mecanicista, positivista que ameacga a
destruicdo da nossa espécie. Apontam para o dialogo com novas maneiras de
conhecimento, a interacdo entre as ciéncias exatas, humanas, a arte e a tradicdo. A
urgéncia em buscar novos métodos de educacao que leve em conta os avancgos da
ciéncia e ao conhecimento ndo mais linear. A UNESCO ¢ designada para promover
as ideias da declaragédo e estimular a reflexdo dirigida para a universidade e a
transdisciplinaridade.

Em 1991, aconteceu o Congresso Ciéncia e Tradicdo: Perspectivas
Transdisciplinares para o século XXI*° e ao final foi produzido um documento que
sinaliza alguns aspectos importantes para a continuidade dos trabalhos
transdisciplinares. Apontaram a existéncia de um uUnico caminho para 0 acesso a

realidade gerando a tecnociéncia com visdo para um totalitarismo planetario.

!9 Fonte: http://unesdoc.unesco.org/images/0006/000685/068502por.pdf- acessado em 12/02/2013
%% Fonte: http://ciret-transdisciplinarity.org/science_et_tradition.php - acessado em 12/02/2013
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Reconhecem que o0s avangos da ciéncia, principalmente com a fisica quantica
ampliou a visdo dos conceitos classicos e possibilitou a elaboracdo de uma nova
abordagem cientifica e cultural, a transdisciplinaridade. Afirmam que a esta busca a
interatividade, pensamentos abertos, respeita as diferencas buscando uma nova
concepcdo de natureza. Reconhecem o valor da especializacdo, porém a
transdisciplinaridade busca ultrapassa-la. Surge a proposta de atitude
transdisciplinar que deve se apoiar na arte, na poesia, na filosofia, no pensamento
simbdlico, na ciéncia e na tradicdo. Fica definido o vinculo da transdisciplinaridade
com a ética de uma civilizagédo planetaria, com o dialogo, com a busca da inteireza
do ser em busca do sentido inerente a vida.

Outro documento importante para a entender a transdisciplinaridade é a
Declaracéo de Locarno?’, que foi elaborada em 1997, no Congresso Internacional
com o tema Que Universidade para o amanha?. Neste documento entre outras
consideracdes é explicitada a metodologia da pesquisa transdisciplinar por meio de
trés pilares: os niveis de realidade, a l6gica do terceiro incluido e a complexidade.
Em 1999, Basarab Nicolescu publicou O Manifesto da Transdisciplinaridade que
organiza e sistematiza a metodologia transdisciplinar a partir dos pilares definidos
em Locarno.

O evento seguinte foi em Zurique, no ano de 2000, na Conferéncia
Transdisciplinar Internacional na qual foi divulgada a declaracéo intitulada Uma viséo
mais ampla de Transdisciplinaridade?® que demonstra a preocupacdo com o
desenvolvimento interno e externo do individuo, com uma educacéo integral, a
superacdo de uma educacdo fragmentadora e a revalorizacdo da intuicdo, do
imaginario da sensibilidade e do corpo.

A transdisciplinaridade possui todo um histérico como um movimento que
acompanhado de um grupo de pensadores buscam dar corpo, organizar,

sistematizar e divulgar uma metodologia transdisciplinar.

2L Congresso International Que Universidade para o Amanhd? Evolucdo Transdisciplinar na

Universidade, Locarno, Suica, de 30 de abril a 2 de maio de 1997. Esse documento pode ser
encontrado na Internet, site: http://perso.club-internet.fr/nicol/ciret/.

*’Fonte:
http://www.ecotrans.pro.br/site/index.php?option=com_content&view=article&id=57:declaracaozurique
&catid=38:docsreferencia&ltemid=54 — acessado em 12/02/2013
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4.2.3 A construgao do conceito de Transdisciplinari dade

A pratica pedagdgica tradicional fundamentada nos fundamentos da ciéncia
newtoniano-cartesiana tem como uma das estratégias de ensino mais utilizada a
aula expositiva conduzida por um mondlogo em sala de aula, sendo o professor o
transmissor do conhecimento. Este modelo conduzido pela ldgica classica de
identidade e ndo contradicdo faz com que os docentes reproduzam o sistema, assim
como é sugerida na pedagogia bancéaria de Freire, apesar da probabilidade de
trabalhar de forma diferenciada. Behrens (2005, p.15) acrescenta que

[...] a logica capitalista influencia de maneira contundente a educagédo e a
proposicao dos processos de ensinar e de aprender focalizados no ter, mas
gue requerem uma transposicdo imediata deste paradigma reducionista
para uma nova visdo de mundo transdisciplinar focalizados no ser, sob pena
de comprometer de maneira irreversivel ainda mais 0 universo como um
todo.

Esta légica classica pode ser definida como binaria, pois é constituida por
dois valores contrastantes de um nivel de realidade, o verdadeiro e o falso,
constituindo disciplinas rigidas impossibilitadas de dialogarem e realizarem
diferentes recortes da realidade, pois se estabeleceu fronteiras fixas e também a
fragmentacdo. Essa maneira de enxergar e interpretar a realidade definiu, até
nossos dias, o que é aceito como verdade, a visdo de mundo por trds de cada ato, a
regulamentacao social (NICOLESCU, 2002).

A fisica quantica modificou esta logica classica por meio da descoberta do
Principio de Complementaridade de Bohr® que introduziu a ndo contradicdo, a partir
da existéncia de uma terceira possibilidade de representacdo logica nomeado por
Nicolescu (1999) de logica do terceiro termo incluido, como pode ser visualizado no

Quadro 1:

%% Principio da Complementaridade de Bohr- explica a dualidade particula/onda. STRATHERN, P.
Bohr e a teoria quantica em 90 minutos. RJ: Zahar, 1999, (p. 75).
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Quadro 1- comparacdéo entre a logica classica e I6gi  ca do terceiro incluido

Légica Classica Légica do terceiro termo incluido

1. O axioma da identidade: A é A; 1. O axioma da identidade: A é A

2. O axioma da nao contradicdo: A ndo é ndo-A 2. O axioma da nao contradicao: A ndo é ndo-A
3. O axioma do terceiro excluido: ndo existe um 3. O axioma do terceiro incluido: existe um
terceiro termo T que € ao mesmo tempo A e ndo- | terceiro termo T que € a0 mesmo tempo A e

A. nao-A.

Fonte: Nicolescu (1999, p. 29-32)

A interpretacdo do quadro acima € explicada por Nicolescu de que a légica
classica, o axioma identidade em que A é a representacao de A e no axioma da néo
contradicdo A é diferente de ndo-A, isto € ou € uma coisa ou é outra. E o axioma do
terceiro excluido ndo admite a interacdo entre os opostos, isto €, ndo existe um
terceiro termo T que é ao mesmo tempo A e ndo-A. “Consequentemente, se um
individuo permanece nesse nivel de realidade, seu nivel de conhecimento, de
percepcdo e de posicionamento seriam excludentes e antagbnicos, cuja ldgica
elimina qualquer outro tipo de representacéo” (MORAES, 2008, p. 122).

A lbgica classica tem o raciocinio do nao contraditério, estruturando o
conteudo das disciplinas de forma rigida, fragmentada, definindo fronteiras e
isolando em apenas um nivel de realidade, ainda de separar o sujeito do objeto de
estudo e a valorizacao da objetividade.

Sobre o terceiro termo incluido admite a interacdo, uma nova dinamica em
que um terceiro termo T que é também A e ndo-A, surgindo nova representacao,
pois 0 que era contraditorio, incongruente passou a ser complementar dando origem
ao conhecimento transdisciplinar, na explicacdo de Nicolescu (1999) “[...] o prefixo
‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, por
meio das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a
compreensao do mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do
conhecimento” (p. 44-45, grifos do autor).

Na ldégica do terceiro termo incluido pressupfe a presenca de distintos niveis
de realidade, levando a relativizar a verdade cientifica considerando a

provisoriedade, isto € bem explicado nas palavras de Moraes (2008, p. 123).

Um exemplo interessante estd em perceber que a simplicidade e a
complexidade coexistem no mundo, bem como a estabilidade e a
instabilidade, a ordem e a desordem e assim por diante. O que parece ser
complexo ou complicado pode ser compreendido como sendo mais simples
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ou simplificado em outro nivel de realidade, a partir de outro nivel de

percepcao.
Cada nivel de realidade corresponde a um nivel de percepc¢éo e a passagem
de um nivel para outro acontece por meio da alteracdo de um nivel de percepcao a
outro e esta percepcao esta relacionada as possibilidades de ampliacdo dos niveis
de consciéncia de cada sujeito, do ponto de vista da transdisciplinaridade a
realidade ndo € unidimensional como pontuada pelo pensamento classico, mas
permite considerar uma realidade multidimensional, como Nicolescu (2002, p.51) na

Figura 2:

Figura 2 Transdisciplinaridade: terceiro incluido e nivel de realidade

|

Nivel de Realidadel

Nivel de Realidade2

Fonte: o pesquisador- adaptado de Nicolescu, 2002, p.51

A metodologia da transdisciplinaridade, segundo Nicolescu (ibidem, p. 45)
precisa reconhecer que existem varios niveis de realidade permitindo compreender
que existem niveis diferentes de percepcdo quando se trata da esséncia e do
conhecimento, a este pressuposto o0 autor inclui na metodologia da
trasndisciplinaridade a importancia de perceber o terceiro incluido que é a passagem
de um nivel de realidade para outro, para finalizar seu pensamento acrescenta “[...] a
estrutura da totalidade dos niveis de realidade ou percepcdo € uma estrutura
complexa: cada nivel é o que é porque todos 0s niveis existem ao mesmo tempo”.
(grifos do autor)

Para inferir a l6gica do terceiro termo incluido na educacdo é necessario

buscar metodologias e estratégias de ensino para a pratica pedagogica que
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possibilite a percepcdo de outro nivel de realidade requerido na interlocucédo de
varios saberes e que ndo operem no nivel da fragmentacdo, mas sim, no nivel da
unidade aberta do conhecimento, da articulacdo e do diverso, “[...] para traduzir a
necessidade de uma jubilosa transgressdo das fronteiras entre as disciplinas,
sobretudo no campo do ensino e de ir além da pluri e da interdisciplinaridade
(NICOLESCU, 1999, p. 7)

Este pensamento é reforcado por Morin (2000, p. 13), quando adverte sobre a

reforma do pensamento para o entendimentoda realidade complexa e acrescenta:

Faz-se necessario substituir um pensamento que estd separado por outro
gue esteja ligado. Esse reconhecimento exige que a causalidade unilinear e
unidirecional seja substituida por uma causalidade circular e
multireferencial, que a rigidez da légica classica seja corrigida por uma
dialégica capaz de conceber nog¢fes simultaneamente complementares e
antagbnicas, que o conhecimento da integracdo das partes ao todo seja
complementado pelo reconhecimento do todo no interior das partes.

A metafora das gaiolas epistemolégicas®® apresentada por Ubiratan
D’Ambrosio (2004) compara as disciplinas a gaiolas e os individuos ao passaro
aprisionado. A disciplinaridade mostra o passaro preso em uma unica gaiola,
limitado a ela, sem possibilidade de interacdo com outros passaros. A multi e a
pluridisciplinaridade seria a juncdo das gaiolas, permitindo uma troca entre 0s
passaros que agora se veem e conversam entre si. A interdisciplinaridade seria a
juncdo das gaiolas, com as portas abertas permitindo que os passaros circulem
livremente entre elas. Esta juncdo das gaiolas € como se todas elas formassem um
viveiro. A transdisciplinaridade seria as gaiolas abertas para o voo livre, sem
supressdo permitindo uma vida plena dentro das possibilidades de cada péassaro,

nas palavras de Moraes (2012, p. 76)

[...] preciso abrir a gaiola epistemoldgica que separa o sujeito do objeto, que
aprisiona nossos pensamentos, N0Ssos sentimentos e nossas agdes, que
pensa que a transdiciplinaridade néo passa de uma grande utopia e ndo a
reconhece como principio epistemoldgico que requer uma atitude de
abertura e aprofundamento em relacdo aos processos de construcdo do
conhecimento e a aprendizagem. Abrir nossa gaiola para que possamos
elevar nossa consciéncia educadora voltada ndo apenas para a melhoria de

** Metafora das gaiolas epistemoldgicas apresentada por Ubiratan D’Ambrosio no seminario sobre
inter e transdisciplinaridade promovido pelo Grupo de Estudos sobre Interdisciplinaridade (GEPI) e
pelo programa de pds-graduagdo em Educagdo Curriculo, na PUC/SP em 2004. Disponivel em
http://professorubiratandambrosio.blogspot.com.br/2010/10/gaiolas-epistemologicas-habitat-da.html
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nossas praticas pedagogicas, mas sobre tudo, para a transformacgéo de
nossos pensamentos, de nossos habitos, valores, atitudes e estilos de vida.

A Transdisciplinaridade ndo é algo inédito, irreal e nem mesmo um modismo,
mas uma postura que reconhece que ndo existe o certo e o errado, mas sim uma
atitude aberta de respeito matuo a diversidade cultural, social, religiosa rejeitando a
arrogancia e a prepoténcia. “A transdisciplinaridade leva o individuo a tomar
consciéncia da essencialidade do outro e da sua insercdo na realidade social,
natural, planetaria e césmica” (D’AMBROSIO, 2012, p. 2), por meio do respeito
mutuo, da solidariedade e cooperacdo com o outro, com a comunidade e com o

planeta.
4.2.4 Implicacdes da Transdisciplinaridade na Prati  ca Pedagogica

A abordagem transdisciplinar sustentada pela complexidade, pela légica do
terceiro incluido e pelos niveis de realidade e de percepcdo leva o professor
repensar sua pratica pedagdgica, ja que a inferéncia dos principios transdisciplinares
permite uma docéncia pautada em processos criticos, criativos, dialégicos e
recursivos, possibilitando que o aluno desenvolva a autonomia e a responsabilidade
individual e coletiva.

Para romper com a pratica pedagodgica disciplinar e fragmentada dos
conhecimentos baseadas no modelo mecanicista da ciéncia classica associados a
um nivel de realidade é necessario reconhecer que o conhecimento transdisciplinar
permite a correspondéncia entre o mundo interno do aprendente com o mundo
externo, o objeto e ainda permite a compreensao, a inclusdo de valores, o
compartilhamento e a harmonia entre a mente, sentimentos e corpo (NICOLESCU,
2002).

Esta abordagem n&o combina com praticas instrucionistas, com pensamentos
anicos, onde o conhecimento € repassado, transmitido para o aluno reproduzir, mas
construido com ele. Demo (2004, p. 58) acrescenta ainda que a pratica pedagdgica
nao deve ser regida por receituarios, mas com estratégias que permitam o docente
cuidar da aprendizagem do aluno, para isso é necessario uma “[...] mudanca
profunda, por vezes frontal, de paradigma [...] implica tomar aprendizagem como

dindmica reconstrutiva politica, ndo como instrucionismo”.
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A transdisciplinaridade, segundo Moraes (2012, p. 86) é nutrida pela
complexidade valoriza o pensamento articulado e autoeco-organizador isso significa
a oposicao com praticas pedagogicas apoiadas em um pensamento determinista,
reducionista que fragmenta a realidade, o conhecimento e também a vida. Ainda

segundo a autora, conduz para uma docéncia que busque:

Estratégias que favorecam a pluralidade de espacos, de tempos, de
linguagens, de recursos e novas formas de expressdo, que valorizam a
complementaridade dos processos, o desenvolvimento de andlises
acompanhadas de sinteses integradoras, a presenca de uma racionalidade
aberta que capta a complementaridade dos processos, as interconexdes,
em vez de apenas continuar trabalhando com instantaneos estaticos, com
divergéncias conflitantes, com antagonismos paralisantes.

Pensar a pratica pedagodgica transdisciplinar € estruturar o ambiente de sala
de aula como um local de producdo de conhecimento por meio da negociacao
aberta e permanente, priorizando a reconstrugcdo critica, criativa e reflexiva. A
transdisciplinaridade permite perceber que a producdo do conhecimento € permeada
por pensamentos desprovidos de certezas absolutas e voltados para a diversidade.

Transcender a légica binaria da visdo classica € superar uma docéncia
pautada na alienacédo, na prepoténcia aos reducionismos culturais, cultivador do
enciclopedismo, permeado por acbes dogméticas que promovem a transmissao
fragmentada e desvinculadas da realidade (MORAES, 2012). A pratica pedagogica
fundada na transdisciplinaridade ndo combina com essas acdes, a logica ternaria
possibilita uma nova visdo, as aulas se transformam em ambientes dialégicos de
compartilhamentos e de trocas. O didlogo permite a pluralidade de olhares e de
referéncias, de multiplas leituras e visdes diferentes na busca constante de solugcbes
aos conflitos emergentes.

Inimeras sé@o as implicagfes da transdisciplinaridade na préatica pedagogica,
ela como orientadora do pensamento e da agcédo permite que a docéncia amplie a
capacidade de reflexdo dos alunos, de trocas, de interacbes e conexdes
organizando ambientes flexiveis, dinamicos, imprevisiveis e criativos. Isto pressupde
trabalhos em grupo de forma que o docente possa promover processos de
elaboracao de conhecimento voltados para o desenvolvimento humano.

A transdisciplinaridade, também informa que ndo podemos alimentar uma
docéncia que privilegia o individualismo no professor, postura de centralizador e

monopolizador do conhecimento como sendo dono da verdade. E importante criar
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condi¢gbes para uma atitude mais aberta na docéncia cujo resultado seja transcender
a disciplinaridade, romper com as fronteiras permitindo ver o outro nivel de realidade
do processo do conhecimento a partir de uma racionalidade aberta, dialdgica,
intuitiva e global.

A prética pedagodgica permeada pelo pensamento transdisciplinar percebe o
aluno na sua multidimensionalidade, desenvolve o autoconhecimento, a capacidade
de interiorizacdo e harmonizacédo. Resgata a dualidade entre corpo e mente racional
e emocional, identifica a existéncia de diferentes estilos de aprendizagem
resgatando uma docéncia de escuta sensivel, propondo ambientes acolhedores
intelectualmente e emocionalmente, dinamicos, flexiveis, mais cooperativos e
solidarios. A pratica pedagodgica nas afirmacdes de Moraes (2008) envolve néo
apenas 0s aspectos racionais e técnicos, mas também os aspectos intuitivo, mitico,
magico e afetivo, prevalecendo a solidariedade, a parceria, a ética, a generosidade,
o companheirismo. Este pensamento é respaldo nas palavras de Behrens (2005, p.

68) que afirma:

[...] que os professores deverdo acreditar que os alunos sdo capazes, que
tem emocdes, que tem capacidade, que s&o inventivos e que,
principalmente, sdo capazes de estabelecer relagdes dialégicas nas quais
possam realizar um trabalho coletivo, participativo, criativo e transformador
na constru¢do de um mundo melhor.

A transdisciplinaridade, segundo Morin (2007) propde a religacdo dos
diferentes conhecimentos, € responsavel pela a elaboragcdo do conhecimento
complexo, emergente, critico que elimina a fragmentacdo, ideias redutoras e
excludentes, estabelece articulagdes disciplinares, desprezando a especializacéo,

pois segundo Petraglia (2012, p. 143):

Precisamos unir os saberes formativos, que sdo fundamentalmente éticos,
aos saberes técnicos e culturais, para que possamos aprender a condicao
humana. Trata-se de estabelecer uma nova alianga entre acultura cientifica
e cultura humanistica. Isso € religar, isso é fazer transdisciplinaridade.

A partir destes pressupostos buscamos em Moraes (2012) algumas
estratégias didaticas para a consolidacdo de uma pratica transdisciplinar. Seus
estudos propde as perguntas mediadoras que favorecem uma visdo dinamica e
relacional dos fenbmenos, dos processos em estudo, permitindo possiveis

interag@es, conexdes e vinculos.
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Professor e alunos podem elaborar boas perguntas que conseqguentemente
serdo construidas boas respostas. Para que isso ocorra € necessario que o
ambiente de sala de aula seja permeado pelo dialogo, que permitird gerar
inquietacbes, certezas provisorias e duavidas temporarias desenvolvendo a
autonomia intelectual, processos auto-organizadores e autoconhecimento no aluno.
A esta situacdo permitird a elaboracdo de perguntas focalizando a problematica a
ser resolvida. O dialogo conduzird a percepcdo da complexidade do fenémeno
envolvido, encaminhando o aluno a elaborar novas explicacbes por meio da
construcdo do conhecimento. Este movimento € uma espiral evolutiva do
pensamento, da consciéncia e do espirito. Elaborar perguntas mediadoras que
permitam “[...] que coloquem, lado a lado, a razdo, a emoc¢ao, a imaginacao e a
intuicdo, aliadas também ao imaginario, a sensibilidade e a criatividade, como
condicAdo necessaria para a evolucdo do pensamento, da consciéncia, da
sensibilidade e do espirito humano” (ibidem, p. 164). A mesma autora propde a
metodologia do sentipensar que esta sendo desenvolvida juntamente com La Torre
(2004), Parejo (2008), Arnt (2007) e outros colaboradores.

Esta metodologia do sentirpensar propde a transformacao do individuo ndo s6
externo, mas o desenvolvimento de habilidades, atitudes, crencas e valores. Formar
para além do profissionalismo e competéncia, formar cidadao eticamente, pessoas
sadias, emocionalmente equilibradas, € a incorporacdo da vertente emocional na
educacao.

A prética pedagobgica deve organizar ambientes agradaveis e acolhedores
que valoriza simultaneamente o fazer, o conhecer, o ser e o conviver, um resgate
aos Quatro Pilares da Educacéao ja citado anteriormente. O sentirpensar tem como
finalidade resgatar a sensacédo de inteireza, de totalidade, religando sentimentos,
pensamentos e acgoes.

A docéncia deve compreender a multidimensionalidade humana do aprendiz,
compreender que nao € so racional, intelectual, mas também é constituido de “[...]
poesia, de prosa, de estética, de beleza, de admiracdo e emocao” (ibidem, p. 166). A
autora completa afirmando a importancia de recursos multissensoriais, perceberem
no outro suas possibilidades de aprender por meio dos sentidos, de atividades que
permitam a dramatizacao, a representacao, a intuicdo, os sentimentos, a integracao

corpo, mente, espirito, emocédo, sentimento e pensamento.
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O préximo capitulo apresenta os passos e procedimentos desta pesquisa,
apresentando os meétodos, as técnicas, situando o cenario do estudo de caso, 0
percurso da coleta de dados e a analise das informacdes recolhidas que terdo o

suporte do quadro teorico até aqui construido.
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5 O PERCURSO PERCORRIDO: A PESQUISA CONSTRUIDA.

A justificativa para a realizagcdo da presente pesquisa inicialmente decorre da
preocupacao e indagacao acerca da pratica pedagdgica dos professores do ensino
superior que se caracterizam por uma postura pedagdgica de transmissao e
reproducdo do conhecimento, apresentando conteudos de forma fragmentada,
privilegiando a logica, a sequenciacdo e a ordenac¢do, por meio de aulas expositivas
e com uso de algumas tecnologias.

O estudo sobre a docéncia e a formacao continuada dos professores do
ensino superior estad presente nas reflexdes de alguns pesquisadores®™ que vem
sinalizando caminhos para repensar a pratica pedagogica, oferecendo apoio em
fundamentos tedrico-metodoldgicos.

Em face do exposto o estudo central desta pesquisa foi analisar o processo e
as repercussbes da formacdo pedagogica institucional do professor universitario
identificando os limites e possibilidades de mudanca da concep¢do da pratica
pedagdgica com vistas ao atendimento de uma acao docente pautada nos principios

do paradigma da complexidade.
5.1 CENARIO DA PESQUISA

O estudo de caso foi realizado em um Centro Universitario, situado na cidade
de Curitiba do Estado do Parana, sendo uma instituicAo educacional de caréater
privado com fins lucrativos que oferece cursos superiores de bacharelado,
licenciaturas e tecndlogos, na modalidade presencial e EAD.

O universo da pesquisa inicialmente foi composto pelos professores efetivos
desta instituicdo totalizando 250 docentes que foram convidados para participar de
um Curso de Formacdo Pedagdgica proposto pela Coordenacdo Pedagogica dos
Cursos presenciais.

O objetivo deste curso foi convidar e oferecer aos professores uma reflexao
sobre a docéncia a luz das concepcdes educacionais contemporaneas com

possibilidades para repensar a pratica pedagdgica com mais relevancia no ensino.

% Veiga (1996), Anastasiou (1997), Masetto (1998), Pimenta (1994), Vasconcelos (1996), Behrens
(2005), Garcia(1999), Imbernén(1994), Névoa (1992),Zabalza (2000), entre outros.
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O curso foi estruturado em sete oficinas realizadas mensalmente aos sabados
pela manh&, na modalidade presencial com apoio do AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem). A carga horaria de cada oficina era de dez horas (10), distribuidas
em quatro horas (4) presenciais e seis horas (6) de atividades no AVA, no qual foi
oferecido ao término de cada oficina um certificado de dez horas (10) em nivel de
extensdo. Para os professores que participaram de todas as oficinas ou de no
minimo seis oficinas receberam um certificado de Extensdo em Metodologia do
Ensino Superior.

A utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem AVA, tinha como finalidade
a organizacgéao de duas rotas, sendo uma delas para disponibilizar todos os materiais
utilizados na oficina e a segunda com referéncias para a complementacdo do
conteudo trabalhado no encontro presencial, com artigos, videos, sites e indicacéo
de livros da Biblioteca Universitaria Virtual — Pearson da prépria instituicdo. No AVA
também foi disponibilizada uma enquete que deveria ser respondida pelos
professores apoOs a participacdo na oficina e navegacao nas rotas de aprendizagem.
Esta tinha como objetivo avaliar o professor ministrante, conteddo e modalidade da
oficina, bem como apropriacdo de conhecimentos pelo docente.

Os assuntos de cada oficina foram definidos pela coordenacdo pedagdgica a
partir de conversas com professores e coordenadores de curso. Para este curso
foram convidados professores da instituicdo para ministrar as oficinas, considerando

sua formacao e experiéncia com o assunto, como pode ser observado na Tabela 3.

Tabela 3- Oficinas do curso de formacgao continuada de professores

Oficina Nome da oficina Professor(a) Data
Avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, um
Me. Inge Renate Suhr 19/10/2011
1 novo olhar para a prova.
Possibilidades de utilizagdo de outros instrumentos ) )
o ) ) Mestranda Edna Liz Prigol 22/11/2011
2 para avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.
3 A aula como reflexo da epistemologia do professor. Me. Jussara Finatti 17 /03/2012
4 Aprendizagem do Aluno Adulto. Me. Adriano Gabardo 14 /04/2012
5 Relacao professor-aluno. Me. Simone Zampier 19 /05/2012
. . o o Me. Ménica Caetano Vieira da
Pratica Pedagdgica e as Mediag6es Tecnoldgicas. . o . 25/08/2012
6 Silva e Me Marinice Natal Justino
; Estratégias e Técnicas de Apoio Pedagdgico Mestranda Edna Liz Prigol 22/09/2012

Fonte: o pesquisador (2013)
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Para a programacdo das oficinas, como critério prévio dos interesses dos
docentes que foram envolvidos n&o entrariam no cronograma do Curso de
Formacéo Pedagogica, os meses de férias (julho e janeiro), de aplicacdo de provas
e fechamento de notas (junho, julho e dezembro) e o més de fevereiro por ser inicio
de ano letivo e também de semana pedagdgica. Justificando o seu cronograma,
desta forma optamos pelos meses indicados pelos docentes envolvidos, assim
iniciamos a proposta do Curso de Formacdo Pedagdgica, no més de outubro de
2011 o qual terminou no més de setembro de 2012.

O convite para participacédo das oficinas foi feito por meio de e-mail enviado
pela Educacdo Corporativa e também pelos coordenadores de curso. Pelo
moderador foi enviado também e-flyers para todos os docentes e colaboradores da
instituicdo. Foram produzidos e distribuidos cartazes e flyers que para as salas dos
professores.

Quanto a finalizagcdo da coleta de dados consideramos o0s docentes que
aceitaram participar do Curso de Formacdo Pedagogica de Professores na

modalidade presencial com apoio do AVA.

5.2 PASSOS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A definicdo da metodologia em uma pesquisa cientifica determina exatamente
0S passos e procedimentos que o pesquisador utilizard , segundo Severino (2000,
p.162) “[...] o autor anuncia o tipo de pesquisa que desenvolvera [...], o0s métodos e
técnicas”.

Desta forma propde-se procedimento metodoldgico de Pesquisa de Campo
com abordagem qualitativa, segundo Moreira (2002) a natureza desta pesquisa
possui caracteristicas basicas.

A primeira € relacionada a interpretacdo como foco, pois existe um interesse
em interpretar a situacdo em estudo sob o olhar dos proprios participantes. Outra
caracteristica € a subjetividade na qual o foco de interesse é a perspectiva dos
informantes. Ha flexibilidade na conduta do estudo, uma vez que ndo ha uma
definicdo a priori das situacdes. Sobre o interesse, este é focado no processo e nédo
no resultado, segue-se uma orientacao que objetiva entender a situacdo em andlise.

O contexto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas na formacéo
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da experiéncia e o reconhecimento de que ha uma influéncia da pesquisa sobre a
situacdo, admitindo-se que o pesquisador também sofre influéncia.

As caracteristicas que fundamentam esta pesquisa de cunho qualitativo estédo
também alicercadas nas contribuicbes de Bogdan citado por Trivifios (2011) que
indicam caracteristicas para pesquisa qualitativa, semelhantes as apresentadas por
Moreira (2002, p. 128-30), ambas se complementam:

12) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos
dados e o pesquisador como instrumento-chave. 22) A pesquisa qualitativa é
descritiva. 3%) Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o
processo e nao simplesmente com os resultados e o produto. 4%) Os
pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente. 5%)
O significado é a preocupacao essencial na abordagem qualitativa.

Todas essas peculiaridades elencadas da pesquisa qualitativa possibilitaram
0 estudo qualitativo no ambiente educacional. A aplicabilidade dos seis pontos
apresentados por Moreira (ibidem) e das cinco caracteristicas segundo Bogdan
(apud TRIVINOS, 2011), ampliaram as possibilidades para melhor entender o
processo e as repercussfes da formacdo pedagodgica desta instituicdo pesquisada
identificando os limites e possibilidades de mudanca da concep¢do da pratica
pedagogica com vistas ao atendimento de uma agcédo docente pautada nos principios
do paradigma da complexidade e da transdisciplinaridade, provendo meios mais
eficazes para a coleta, analise e conclusdes ou (in) conclusdes na pesquisa.

Muitos estudos na area da educacdo sdo de natureza descritiva, para Trivifios
(ibidem), pois esta tem a finalidade de conhecer e descrever os fatos, os fen6menos
e 0 contexto da investigacao.

Para este trabalho foi utilizado como estratégia de pesquisa a modalidade do
estudo de caso que segundo Yin e Grassi (2001, p. 32) “...] € uma investigacao
empirica que investiga um fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida
real”, uma vez que o objetivo desta pesquisa € estudar diretamente o papel da
formacdo continuada dos docentes do ensino superior na atualidade dentro de um
contexto ndo imaginario.

E importante salientar que o estudo de caso pode fornecer o conhecimento
aprofundado de uma realidade delimitada, porém “[...] os resultados atingidos podem
permitir e formular hipoteses para o0 encaminhamento de outras pesquisas”.
(Trivinos, 2011, p. 111)
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Optamos por um processo de pesquisa qualitativa, segundo Trivifios (ibidem)
esta modalidade de pesquisa ndo permite visbes fechadas e fragmentadas em si
mesmas, pois devem permitir a interacdo nao estatica que possibilite a
reestruturacdo constante.

Para que a pesquisa tenha validade é necesséario que néo figue dependente
apenas pelas ideias e pensamentos de quem pesquisa, desta forma € necessario
definir mais que um instrumento sendo “[...] fundamental para garantir a qualidade
dos resultados obtidos” (GIL, 2002, p.140), apoiado nestes fundamentos optou-se
pela utilizagdo da pesquisa documental, do questionario e de entrevistas episodicas.

Com a finalidade de recolher informagbes em documentos oficiais
institucionais sobre os pressupostos que fundamentam a proposta de formacao
pedagogica, foi utilizada a pesquisa documental, segundo Oliveira (2007, p. 69) esta
técnica “[...] caracteriza-se pela busca de informac6es em documentos que nao
receberam nenhum tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de jornais,
revistas, cartas, filmes, gravacoes, fotografias, entre outras matérias de divulgacao”,
isto é sdo consideradas fontes primarias por terem dados originais.

Entendendo que o questionario consiste em um conjunto de perguntas pré-
elaboradas, de forma ordenada, dispostas em itens sequencialmente organizados e
gue tem como objetivo captar respostas dos informantes (Chizzotti, 2003) e também
é caracterizado como instrumento de producdo de dados que tem como prerrogativa
obter respostas as questdes da investigacdo de muitas pessoas simultaneamente
em tempo relativamente curto (Richardson, 2008), optou pela aplicagdo de um
questiondrio com perguntas abertas e fechadas para a populagdo de professores
convidados para participar da formacdo continuada promovida pela instituicdo
investigada.

A entrevista, conforme Yin e Grossi (2001, p. 112), é “[..] uma das mais
importantes fontes de informagbes para um estudo de caso”, reconhecendo a
importancia desta afirmativa utilizou-se nesta pesquisa a entrevista episodica.

Para a interpretacdo dos dados utilizou-se a leitura e analise dos dados,
empregando a técnica referenciada na andlise de contetdo, conforme Bardin citado
por Triviiios (ibidem, p.160) por meio de

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicag@es, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitam a
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inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producéo/recepgdo
(variaveis inferidas) das mensagens.

Este autor aponta trés etapas basicas para o uso da analise de conteudo, a
pré-analise que corresponde a organizacdo do material, a segunda fase com a
descricdo analitica quando o material de documentos que compde O corpus é
submetido a uma andlise aprofundada e a ultima fase denomina-se de interpretacao

referencial.

5.3 O PERCURSO DA COLETA DE DADOS

5.3.1 A pesquisa documental

O objetivo desta secdo foi buscar compreender por meio da pesquisa
documental como a instituicdo pesquisada organiza a formacdo continuada dos
professores de forma a promover uma pratica pedagdgica que supere a visao
newtoniana cartesiana.

Iniciamos esta andlise falando sobre a mantenedora dessa instituicdo com
sede na cidade de Curitiba, Estado do Parand, entidade de Direito Privado, atua com
atividade na area de Educacgéo Superior, desde novembro de 1997. A mantenedora
mantém nove diferentes empresas na area educacional, entre elas o Centro
Universitario, no qual foi realizada a pesquisa. Este Centro Universitario € composto
por faculdades com oferta de cursos superiores presenciais, semipresenciais e EAD,
com cursos tecndlogos, licenciaturas e bacharelados, que estdo distribuidos em
cinco campi onde sdo desenvolvidas atividades de cunho administrativo e didatico-
pedagogico.

A trajetoria de formacao da IES iniciou-se no ano de 1996, com a criacdo do
Instituto de Pds-Graduacéo e Extensédo, oferecendo cursos de pos-graduacéo lato
sensu, aperfeicoamento profissional, extensédo e capacitacdo em diversas areas do
conhecimento, em parceria com outras instituicbes de ensino superior.
Posteriormente, com base na experiéncia acumulada neste instituto foi criada a
Faculdade Internacional de Curitiba, em maio de 2000, com a autorizagcdo de
funcionamento dos cursos presenciais de Administracdo, Ciéncia Politica,
Secretariado Executivo Trilingue e Turismo.

Em 2003, esta instituicdo foi autorizada a atuar em cursos a distancia com o

Curso Normal Superior (atualmente Pedagogia). Nos ultimos anos, a Instituicdo tem
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concentrado seus esforcos no sentido de criar e desenvolver um modelo de
educacdo a distancia de qualidade, buscando tornar-se um centro de referéncia
nessa modalidade de ensino no pais. Desde a fundacdo a instituicdo pesquisada
vem crescendo com a implantacdo de novos cursos, contando hoje com 15 cursos
de graduacgéo presenciais sendo um de licenciatura, oito bacharelados e seis
tecnolégicos, na modalidade semipresencial nove cursos sendo autorizados um em
licenciatura e oito tecnoldgicos e a distancia — EAD com 16 cursos sendo dois de
licenciatura, dois bacharelados e 12 tecnoldgicos.

O perfil do Centro Universitario pesquisado consolida-se em torno de
principios legais, culturais e educacionais, 0s quais se colocam em acordo com o
seu contexto social. Além dos compromissos gerais, busca desenvolver elementos
proprios que o diferenciem e que venham a contribuir para a formacédo de um perfil
institucional Unico, que tem segundo o seu Projeto Politico Pedagdgico (UNINTER,
2012, p. 12-13) como caracteristicas:

a) adocdo de uma perspectiva internacionalista de educacdo superior, que
significa a énfase na busca de uma compreensédo do contexto mundial e
seus principais problemas e desafios contemporaneos, colocando essas
guestdes dentro de sala de aula e capacitando o aluno para a insercao
no mercado mundial;

b) compromisso com as inovagBes tecnoldgicas, pedagdgicas,
metodoldgicas e cientificas que, no Centro Universitario (...),
concretizam-se no investimento pioneiro em educacéo a distancia - com
a concepgdo e producao de material didatico proprio e desenvolvimento
interno de todo o sistema informatizado de administracdo académica;

c) compromisso com a educacdo continuada, notadamente no incentivo
aos professores, alunos, egressos e funciondarios técnico-administrativos
da IES, por meio da oferta de cursos de especializacdo e de idiomas;

d) atencao a qualidade académica de seus cursos e a formacao profissional
de seus alunos, expressa ha selecdo do corpo docente, nas instalacées
e servicos oferecidos, na elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos
cursos, na gestdo dos curriculos, entre outros. Esta caracteristica se
consolida gradualmente e pode ser comprovada pelas avaliacBes
positivas, por parte do MEC, que a instituicdo tem recebido;

e) fomento as atividades de pesquisa, visando desenvolver no aluno uma
postura critica, autbnoma e reflexiva para a construcdo de um
conhecimento socialmente relevante

Observamos que o perfil institucional do Centro Universitario pesquisado
destaca o compromisso com a formacdo continuada de todos os colaboradores da
instituicdo, alunos e também professores, por meio de cursos de especializacédo e de
idiomas.

Lendo um pouco mais o documento retiramos dele a visdo da instituicdo com

relacdo a compreensao de que a educacdo como um direito de todo cidadao,
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permite uma fusdo entre a formacao técnica, ética e humana e da oferta de um
ensino de qualidade a todos, com principios como a inclusdo social e a diversidade
étnica e cultural, sem distin¢cdo de classe, género, etnia ou religido.

Para alcancar esta fusdo prop6éem um projeto de ensino com “[...] com a
utilizacdo de modelos, métodos e técnicas inovadores capazes de democratizar o
acesso e de maximizar os resultados de forma sustentavel, tanto de aprendizagem
como de docéncia” (ibidem, p. 15).

A traducéo do seu projeto de ensino é de oferecer acesso aos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, de forma democratica, compreendendo o0 espaco
universitario como um ambiente de transformacgéo social e de difusdo de valores
humanos, primando pelo multiculturalismo, estando atento aos fatores locais e
globais que influenciam sua insercdo na atualidade. Também se abre ao dialogo e
se dispBe a aproximacdo com novos atores e paises, mantendo uma postura que
visa ampla correspondéncia, ndo apenas ao nivel de troca de informacgdes, mas
também num nivel pratico. Considera que € fundamental o conhecimento do macro
ambiente para a formacdo dos egressos, capacitando-os ndo apenas para O
mercado nacional, mas também para o relacionamento e atuagcdo no mercado

internacional.

5.3.1.1 A estrutura curricular refletida na pratica pedagogica

A estrutura curricular dos Cursos Superiores Tecnoldgicos, Bacharelados e
Licenciaturas estdo estruturadas por meio de Unidades Tematicas de
Aprendizagem- UTA’'s que permite que as atividades interdisciplinares sejam
realizadas de forma mais harménica e sistematizada.

O projeto pedagodgico da instituicdo define que o curriculo € um importante
elemento da organizacdo académica, sendo concebido como um espaco de
formacgéo plural, dindmico e multicultural, fundamentado nos referenciais sdcio-
antropoldgicos, psicoldgicos, epistemologicos e pedagdgicos em consonancia com o
perfil do egresso.

Para justificar o curriculo estruturado em UTA’s a proposta pedagdgica

recorre a explicacdo de que historicamente a diferenciagcdo entre as disciplinas

possibilitou a especializacdo e assim ocorreram alguns aprofundamentos e avancos,
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porém a falta de relagdo entre elas tornou cada vez mais dificil a compreenséo dos
fendmenos estudados.

A proposta pedagodgica afirma ainda que com o decorrer do tempo a
fragmentacao dos curriculos organizados por disciplinas foi crescendo e em muitos
casos 0 estudante ndo conseguia sequer relacionar os conteudos aprendidos entre
si e menos ainda com os problemas e demandas da sociedade. Desta forma
concluiram que o curriculo disciplinar ndo estava dando conta de atender as
necessidades de aprendizagem do alunado nem as demandas da realidade do
mundo do traballho e da vida cidadd. Como nenhum problema da atualidade pode
ser enfrentado apenas com a contribuicdo de uma uUnica area do conhecimento e
como a aprendizagem significativa se da a medida que o aluno estabelece as
relacbes entre os diversos saberes. Desta forma foi identificado que o curriculo
deveria ser estruturado de forma interdisciplinar, pois s6 assim ocorreria a
indissociabilidade entre teoria e pratica, compreendendo que a pratica é o critério de
verdade da teoria e que, concomitantemente, € a teoria que orienta e ilumina a
pratica, permitindo uma visao de totalidade sobre o objeto estudado.

Esta constatacdo permitiu ao Centro Universitario elaborar uma organizacao
curricular interdisciplinar de forma que ocorresse a intercomunicagao entre as
disciplinas, por meio das Unidades Tematicas de Aprendizagem — UTAs.

A lbégica que organiza as disciplinas no curriculo por UTAs ndo é a ldgica
interna de cada uma delas e sim o0 objeto de estudo de cada periodo. Cada UTA
reune disciplinas a partir de eixos comuns, de modo que o objeto de estudo de cada
semestre seja abordado de diversos pontos de vista, favorecendo a compreensao
pelos estudantes.

Nessa organizacao os periodos ndo precisam necessariamente ser cursados
de maneira linear e sequencial, mas ha uma légica que precisa ser respeitada para a
aprendizagem, pois alguns temas permitem o contato inicial com a profissédo, outros
sdo mais avancados em relacdo ao que exigem do estudante. Assim, embora os
periodos nédo precisem ser cursados linearmente (primeiro periodo, segundo
periodo, terceiro, etc.) hd uma légica de progressao que precisa ser respeitada.

Para corresponder esta necessidade, além dos cursos serem organizados por
UTAs séo divididos em ciclos. Cada ciclo abrange duas UTAs, que podem ser

cursadas em qualquer ordem, desde que dentro do ciclo.
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No primeiro ciclo é proposto o trabalho com os conhecimentos considerados
referenciais basicos necesséarios para a progressdo na formacao profissional mais
estrita. Isso nédo significa que seja um ciclo “genérico” e sim, que nele se concentram
as bases para a futura acao laboral.

O segundo ciclo no caso dos cursos de Tecnhologia e os terceiro e quarto
ciclos no caso dos cursos de bacharelado ou licenciatura, objetivam trazer a
discussédo de outras competéncias demandadas pela profissdo em questdo. Além
disso, nos cursos de bacharelado o ultimo ciclo enfoca mais a questao da pesquisa
e na licenciatura tanto para a pesquisa por meio do TCC e do estagio
supervisionado.

A organizagdo por ciclos favorece também a dupla titulacdo ja que o
aproveitamento das disciplinas ja cursadas no primeiro ciclo é praticamente integral
guando o0s cursos sdo da mesma area, 0 que aumenta as possibilidades de
empregabilidade dos formandos, segundo a proposta pedagogica da instituicdo
(UNINTER, 2012, p. 18):

[...] em alguns cursos que se encontram na mesma area (segundo a
Classificacdo Brasileira de Ocupacdes, o Catalogo Nacional de Cursos
Superiores de Tecnologia e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
diversos cursos de licenciatura a bacharelado), ap6s cursar o primeiro ciclo
o aluno pode decidir mudar de curso.

A eleicdo dos objetos de estudo de cada UTA toma por referéncia as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em cada curso e o
aperfeicoamento do curriculo devem considerar, também, os resultados dos
processos continuos de avaliacdo presentes no Centro Universitario.

Vale ressaltar que a construcdo de tal tipo de curriculo implica num trabalho
coletivo dos docentes, o que, por si sé ja amplia as possibilidades de processos
interdisciplinares.

Cada eixo tematico (UTA) é desenvolvido de modo a potencializar as
competéncias a estes relacionadas. Para tanto, séo utilizadas estratégias e praticas
pedagogicas especificamente voltadas para estes objetivos, tais como: aulas,
treinamento em servico, workshop, seminarios, visitas técnicas, palestras,
conferéncias, analise e estudo de casos, autoestudo, atividades supervisionadas e
desenvolvimento de Projeto Integrador — Pl para os cursos tecnoélogos e Trabalho

Interdisciplinar — Tl para os cursos de licenciatura e bacharelados.
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Para o planejamento, execucdo e avaliacdo do Projeto Integrador- Pl ou do
Trabalho Interdisciplinar-TI de cada UTA, os docentes das respectivas disciplinas
sdo diretamente envolvidos. No inicio de cada UTA, o coordenador de curso
convoca os docentes para a confeccdo, discussdo e ou revisdo do Plano de
Desenvolvimento do Projeto Integrador — Pl ou Trabalho Interdisciplinar Tl, gerando
um documento equivalente a um Plano de Ensino.

Um professor é escolhido para ser o articulador da UTA, o qual age como
um elo entre os professores, Coordenacdo Pedagodgica e o Tl / Pl a ser realizado
durante o semestre. Ao anteceder cada semestre é realizada uma discusséo coletiva
para a escolha do tema ou problematizacdo, apds é elaborado coletivamente um
roteiro de acdo para os alunos o qual é disponibilizado no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, por meio da organizacdo das rotas de aprendizagem. Todos
os docentes da UTA devem acompanhar o progresso dos alunos, comentando em
sala, tirando davidas, auxiliando na compreensao do conteddo e também quanto ao
uso da ferramenta AVA.

O ambiente virtual de aprendizagem — AVA tem um papel fundamental, pois o
Tl e o Pl sao disciplinas semipresenciais em alguns casos e outros totalmente a
distancia, sendo assim o AVA tem como objetivos, orientar o passo a passo do
trabalho, fundamentar os alunos com textos, links de paginas da internet, videos,
exercicios de autoavaliagcdo devendo ser autoexplicativo, de modo que o aluno saiba
exatamente o que fazer, onde procurar as referéncias, em que prazo e com qual
nivel de exigéncia.

Para o desenvolvimento do Projeto Integrador ou Trabalho Interdisciplinar é
priorizado a aplicacdo e o desenvolvimento de casos reais, mas quando isto ndo &
possivel os docentes podem optar por aplicar estudos de casos elaborados pelos

mesmos ou constantes na literatura ou meios de informacéo disponiveis.

5.3.2 O questionario

Visando identificar os docentes da instituicdo foi aplicado um questionario
estruturado com perguntas abertas e fechadas que foram distribuidas para o
universo de 250 professores dos quais foram coletados 77 questionarios com 0s
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depoimentos dos docentes. O questionario foi estruturado em blocos de questdes,
conforme pode ser observado no Quadro 2.

Quadro 2- Questionario: blocos de questdes

a) Perfil do docente do ensino superior: idade, tempo que leciona no Ensino Superior, outra
profissdo, formacéo;

b) Pratica Pedagogica do docente universitario com o objetivo de situar o trabalho docente em sala
de aula, identificando na pratica pedagogica indicios da superagcdo do paradigma newtoniano
cartesiano;

¢) Concepcdes e aplicacdes da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade;

d) Formacdo continuada com a finalidade de investigar a percepcdo dos professores com relacédo
aos cursos de formacdo continuada, o interesse, 0s elementos que favorecem e/ou dificultam a
adesdo dos professores e a opinido sobre o uso do ambiente virtual de aprendizagem — AVA nestes
Cursos.

Fonte: a pesquisadora (2013)

Em um primeiro momento a pesquisadora se aproximou dos professores na
tentativa de sensibiliza-los para que pudessem contribuir com a coleta de dados.
Esta aproximacdo ocorreu presencialmente nas salas dos professores do campus
Divina, Garcez, Tiradentes e Carlos Gomes. Foi um primeiro momento de interagéo,
de aproximacgdo, de dialogo constituindo um espa¢o mais acolhedor, possibilitando a
participacdo do professor na coleta de dados.

Com a dificuldade da pesquisadora estar em todos os campi, todos os dias,
na entrada, no intervalo e na saida, do periodo diurno e noturno, bem como a falta
de tempo por parte dos docentes, optamos por conseguir um ndamero maior de
guestionarios respondidos, enviando-0s por e-mail.

ApOs esta etapa foi realizada a interpretacdo dos dados a luz dos marcos
tedricos construidos nos capitulos anteriores os quais forneceram respaldo tedrico e

consisténcia quanto a analise dos dados coletados.

5.3.2.1 Perfil docente do ensino superior

Para caracterizar os docentes do ensino superior da instituicdo investigada
iniciou-se perguntando sobre a idade, pois como indica as teorias sobre os ciclos
vitais dos professores elas permitem identificar que existem diferentes etapas de
vida pessoal e profissional com aspectos, situagbes, contextos de “diferentes
experiéncias, atitudes, percepcdes, expectativas, satisfacdes, frustracoes,
preocupacdes, etc., que parecem estar relacionadas com as diferentes fases da vida
dos professores e de suas carreiras” como afirma Sikes (1985) citado por Carlos
Marcelo (1999, p. 62).
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Tabela 4 - Idade
Entre 20 e 29 Entre 30 e 39 Entre 40 e 49 Entre 50 e 59 Acima de 60
anos anos anos anos anos
4 26 24 18 5

Fonte: a pesquisadora (2013)

Como observado na Tabela 4, identificamos que do total de 77 professores
investigados, quatro estdo na idade entre 20 e 29 anos, 26 entre 30 e 39 anos, 24
entre 40 e 49 anos, 18 entre 50 e 59 anos e apenas cinco professores acima de 60
anos.As respostas expressam que a idade da maioria dos professores da instituicdo
investigados esta na faixa etaria entre 30 e 39 anos.

A segunda questdo para caracterizar o perfil do docente da instituicdo
pesquisada tinha a intengdo investigar quanto tempo leciona no ensino superior.
Como podemos observar na Tabela 5, temos dois professores com menos de dois
anos de atuacao no ensino superior, 18 entre um a cinco anos, 30 entre 6 a 10 anos,

21, entre 11 a 20 anos e seis acima de 21 anos de docéncia.

Tabela 5 - Tempo que leciona no ensino superior

Menos de 1 ano Entre 1 e 5 Entre 6 e 10 Entre 11 e 20 anos Acima de 21
anos anos anos
2 18 30 21 6

Fonte: a pesquisadora (2013)

Os docentes ao longo de sua carreira passam por diferentes etapas, gerando
perspectivas, ansiedades, inquietacdes, satisfacdes, frustracbes que vai dando
forma & identidade de sua docéncia. Tomando com referéncia os estudos de
Huberman (1989) sobre as etapas de desenvolvimento do professor do ensino
secundario na Suica, mesmo compreendendo que esta pesquisa ndo faca referéncia
ao docente do ensino superior e que também foi realizada em um contexto diferente
do nosso, mostra-se pertinente para a compreensdo das percepcbes que 0S
professores realizam ao longo de sua vida.

A andlise permite perceber que temos 30 professores que lecionam entre 6 a
10 anos, de acordo com Huberman (1995, p. 42) o ciclo vital dos professores sao
cinco, e esta faixa identificada na pesquisa realizada com os professores ele
denomina de fase de diversificacdo que ocorre entre 0 7° e 0 25° ano de carreira.
“Os professores, nesta fase de suas carreiras, seriam, assim, 0s mais motivados, 0s
mais dinamicos, os mais empenhados nas equipes pedagodgicas” permitindo-se

buscar novos desafios, experimentar e diversificar estratégias, recursos, métodos
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tanto para o conteudo como para a avaliacdo, permitindo-se romper com a
institucionalizacdo burocratica e paradigmética do contexto da escola na qual esta
inserida, fase de questionamento que se caracteriza pela gradativa diminuicdo de
seus compromissos profissionais, esta fase supde algum tipo de reformulacédo, que
pode se caracterizar tanto por um ligeiro sentimento de rotina quanto uma
verdadeira crise existencial em relagéo a continuagdo na carreira.

Observa-se nas duas primeiras perguntas do questionario que tanto a faixa
etaria como o tempo de docéncia segundo os estudos de Sikes (1985) e de
Huberman (1989) os professores passam por diferentes fases na docéncia em
funcéo da idade e tempo de servico.

Caracterizando ainda o perfil docente do ensino superior foi indagado se além
de profissional da educacdo exercia outra profissdo e qual a carga horaria
trabalhada semanalmente. Conforme a Tabela 6, dos 77 professores que
responderam ao questionario, 25 responderam nédo, 50 sim e dois ndo responderam.
Com relacdo a carga horaria temos 0 seguinte panorama observando a Tabela 7,
dois professores tém 10 horas, 22 possuem20 horas, trés 30 horas, 17 possuem 40
horas, dois 50 horas apenas um professor informou que sua carga horéria alterava e

25 ndo possuem outra carga horaria além da docéncia e cinco néo informaram:

Tabela 6- Outra profissdo

Tem outra profissdo?
N&o Sim N&o respondeu
25 50 2

Fonte: a pesquisadora (2013)

Tabela 7- Carga horaria semanal

10h 20h 30h 40h 50h varia | Ndotem | Ndo
outra CH informou
2 22 3 17 2 1 25 5

Fonte: a pesquisadora (2013)

Fica evidenciado que dos 77 professores 50 possuem uma segunda
profissdo, outra afirmacéo € que a carga horaria semanal nesta outra profissdo € de
20 horas para 22 professores e de 40 horas para outros 17 professores, neste caso
o papel do docente centra-se na hora/aula, muitas vezes como uma atividade a mais
para a complementacdo de sua renda mensal e ndo como profisséo de escolha
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p. 129).
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Para finalizar a analise do perfil dos docentes do ensino superior da instituicao
pesquisada foi perguntado sobre sua formacgao inicial. Dos 77 professores que
responderam ao questionario 10 tinham dois cursos de graduacdo e 67 apenas um
curso. Observando a Tabela 8, identificamos que 66 professores sdo formados em
cursos de bacharelado e 20 em cursos de licenciatura. Uma das caracteristicas da
licenciatura € formar o aluno para que seja apto a lecionar na educacdo bésica,
tornando-se um professor, embora tenham tido a chamada formacédo didatica,a
abordagem dada “[...] em seus cursos foi voltado para o processo de ensino-
aprendizagem da crianca e do adolescente, deixando, portanto, de lado o adulto a
quem o professor devera ensinar nos cursos de graduacdo e pos-graduacado”
(VASCONCELOS, 2009, p.33). No bacharelado, a formacdo € voltada para a

pesquisa e para o mercado de trabalho, tornando o aluno apto para desenvolver a

atividade da &rea de atuacéo.

Tabela 8 — Formacéao
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N
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20 66

Fonte: a pesquisadora (2013)

A qualificagéo didatico-pedagogica ndo € considerada um pré-requisito para o
ingresso e promoc&ao na carreira do professor universitario, exige-se o conhecimento
especifico na area de atuacdo bem como experiéncia profissional. O docente para
atuar na educacao superior segundo a LDB deve ser preparado “[...] a em nivel de
pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”, segundo
o art. 66 (BRASIL, 1996). O artigo define como preparacdo e ndo como formacéo
para a docéncia na educacdo superior, a partir desta premissa foi perguntado aos

professores sobre sua formacdo continuada e se tiveram formacao didatico-

pedagodgica.
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Observando a Tabela 9 percebemos que na especializacdo 40 professores
tiveram em seus cursos alguma disciplina de formacao didatico-pedagdgica, 31 ndo
tiveram e seis ndo responderam. A situacdo no mestrado é quase equivalente, pois
29 afirmaram que tiveram uma formacéo didatico-pedagdgica, 28 nao tiveram e 20
professores nao responderam ou nao participaram de um programa de mestrado.
Com relacdo ao doutorado verificamos que 63 professores ndo responderam ou néo
fizeram doutorado, dois professores afirmaram que tiveram uma formacéo didatico-

pedagogica e 12 nao tiveram.

Tabela 9 - Formacéo continuada e formagao didatico pedagobgica

Especializacdo | Sim, tive disciplina de formacao didatico pedagdgica. 40
Na&o, tive disciplina de formacéo didatico pedagdgica 31
N&o respondeu 6
Mestrado Sim, tive disciplina de formacéo didatico pedagégica. 29
Na&o, tive disciplina de formacéo didatico pedagdgica 28
N&o respondeu 20
Doutorado Sim, tive disciplina de formacéao didatico pedagédgica. 2
Na&o, tive disciplina de formacéo didatico pedagégica 12
N&o respondeu 63

Fonte: a pesquisadora (2013)

Identifica-se-se que os professores na especializacdo e também no mestrado
tiveram alguma disciplina de cunho didatico-pedagdgico, justificada pela Resolucéo
3/99 do CNE que exige a oferta de uma disciplina sobre metodologia de ensino nos
cursos de pos-graduacao lato sensu, nas palavras de Veiga (2000, p. 5) “[...] vale
salientar que os Programas de Poés-graduacdo se voltam para a formacdo de
pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia quanto a formacao
pedagogica de professores”. Segundo Zabalza (2004) umas das funcbes dos
professores da educacao superior € 0 ensino, a docéncia, mas também a pesquisa e
a administracdo em diversos setores da instituicdo, acrescenta Veiga (ibidem) ainda

a funcédo de orientacdo académica com monografias, dissertagoes e teses.
5.3.2.2 Prética Pedagbgica do docente universitario

Um dos objetivos desta pesquisa foi investigar junto aos docentes, o impacto,
os limites e possibilidades de mudanca da pratica pedagdgica a partir da experiéncia
vivenciada pautada no processo da formacdo pedagdgica institucional com foco na
superacao da concepcao conservadora por um pensamento complexo, ecologizante

e transdisciplinar.
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Para alcancar este objetivo uma das estratégias utilizadas foi abordar uma
guestdo no questionario sobre o que o professor faz na sua pratica cotidiana, nesta

direcdo Pimenta (2008, p. 7) assinala que

[...] nas praticas docentes estdo contidas elementos extremamente
importantes, tais como a problematizacéo, a intencionalidade para encontrar
solugBes, a experimentacao metodologica, o enfrentamento de situagbes de
ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas

de uma didatica inovadora, que ainda néo esta configurada teoricamente.
Para pensar em uma formacdo pedagdgica institucional que supere uma
concepcao newtoniano-cartesiana da educacdo € fundamental saber o que este
docente faz, a autora acrescenta que com base nesta pratica pedagodgica é que se
pensa o processo formativo, identificamos o sentido daquilo que o professor faz e
por que ele faz, esta visdo dos saber préatico € fundamental para a constituicdo das
teorias fundamentadas pela pratica. No viés defendido por Pimenta (ibidem) para
que o professor reelabore sua pratica,

nao basta que Ihes repassemos

conhecimentos das diversas ciéncias, mas é necessario que ele proprio construa
estes conhecimentos com base na pratica e transformando-os em saberes. A
questdo pedia para que o professor marcasse todas as op¢des que retratassem sua
docéncia em sala de aula, entre 12 afirmativas alternadas em ac¢des da concepcéo

reprodutivista e a outra metade em algumas acdes voltadas para o paradigma da

complexidade, como pode ser observado na Tabela 10.

Tabela 10 - A¢cbes que retratam a docéncia

Afirmativas com ac¢des pautadas na concepgdo Afirmativas com agdes voltadas a luz do paradigma da
reprodutivista: complexidade:
Utilizo alguns recursos tecnolégicos (data show, internet, Mostro ao aluno que o conhecimento estad sempre em

A | outros) durante a aula com a finalidade facilitar a processo de construgdo, portanto ndo esta pronto e
transmisséo dos contetdos da disciplina. acabado, mas que deve concebé-lo como provisorio e

em transicao.

C | Ensino os contelidos pressupondo que o aluno ira utiliza- Instigo os alunos a produzir seus conhecimentos a
los e aplica-los no seu dia a dia conforme foi transmitido. partir dos estudos realizados mediados pelo professor.
Penso que a participacdo dos alunos com exemplos e Ao planejar minhas aulas contemplo as diferengas que

E | relatos de suas vivéncias durante as aulas, ocupa muito existem entre os alunos nos seus estilos e preferéncias
tempo e impossibilita a transmissdo dos contetdos que para aprender.
sdo realmente importantes.

Como especialista do contetdo a ser transmitido, atuo Para a construcdo do conhecimento propicio momentos

G | como autoridade em sala de aula para que os alunos de didlogo em minhas aulas oportunizando a troca entre
assimilem os conteldos. 0s alunos e com o professor.

Para que eu possa repassar os conteidos é necessario Considero que o uso da internet, blogs, redes sociais,

H | que os alunos prestem atencdo, mantenham o siléncio chat, férum durante as aulas favorecem a
durante minhas explicacdes, ou seja, preciso manter a aprendizagem dos conteldos e a construgdo do
disciplina em sala de aula. conhecimento pelo aluno.

Com a quantidade de académicos por turma e o nimero Minhas ag¢Bes em sala de aula estdo voltadas para a

K | de aulas que tenho na disciplina fica muito complicado educacédo da inteireza, do respeito e da afetividade.
trabalhar com a individualidade de cada aluno.

Fonte: a pesquisadora (2013)
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Identificamos na Tabela 11 que nas ac¢bes pautadas quanto a concepgao
reprodutivista os professores assinalaram 230 vezes e nas ac¢fes voltadas a luz do
paradigma da complexidade 365 vezes e destas as alternativas as que mais
retrataram suas praticas foram a alternativas |. Para a construgdo do conhecimento
propicio momentos de dialogo em minhas aulas oportunizando a troca entre 0s
alunos e com o professor, com a escolha de 73 docentes e a alternativa B. Mostro
ao aluno que o conhecimento estd sempre em processo de constru¢do, portanto ndo
esta pronto e acabado, mas que deve concebé-lo como provisério e em transicao

opcgao de 72 professores.

Tabela 11 - Acbes da pratica pedagdgica

Questaob: sua pratica pedagogica em sala de aula esta assentada em quais acdes?

Acdes pautadas na concepcao reprodutivista: Ac0es voltadas a luz do paradigma da
complexidade:
A C E G H K B D F I J L

74 52 11 23 37 33 72 69 55 73 41 55

230 365

Fonte: a pesquisadora (2013)

As escolhas elencadas pelos professores dédo especial enfoque de que suas
praticas cotidianas tendem mais para uma visdo com convergéncia para o dialogo,
“[...] como possibilidade de manter um vinculo relacional, horizontal, que reconhece
0 outro em seu legitimo outro e, portanto, o legitima” (MORAES, 2004, p.217),
Petraglia (2006, p. 29) confirma este pressuposto e acrescenta que “[...] iISSO nao
significa concordar com o outro ou negar-se, mas respeita-lo em sua diversidade de
ideias diversas, o que pressupde uma ética de compreensao e fraternidade”.

Outro ponto que reflete a escolha dos professores é a dinamica processual da
provisoriedade do conhecimento, explicado pela complexidade (MORIN, 2007) que
revela que o0s processos sdo dindmicos, imprevisiveis, ndo lineares e

indeterminados.

5.3.2.3 Concepcodes e aplicacdes da interdisciplinaridade.

Dedicamos duas perguntas do questionario para identificar o conhecimento e
a aplicacdo na prética pedagogica da inter e da transdisciplinaridade, com a
finalidade de perceber os desafios elencados pelos professores com relacdo a
materializagao destas teorias.
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A reestruturacdo do modelo de Jantsch (1972) sobre a interdisciplinaridade
ganhou uma nova definicdo por Daniel Silva (2003) referenciado nas pesquisas de
Moraes (2008, p. 116), afirmando que para que ocorra a interdisciplinaridade é
necessario que tenha um gerenciamento e assisténcia entre as disciplinas, sendo
que estas possuem distintos dominios linguisticos que permitem a aproximacao.
“Esta integracdo € permitida, facilitada e orientada pela existéncia de uma temética
comum a todas as disciplinas, com a qual elas deverdo observar o objeto da
realidade”. O resultado implica na producao de textos diferentes de cada disciplina,
mas o fundamental é que sera refletida parte da realidade com o dominio linguistico
das outras disciplinas.

Para que a interdisciplinaridade ocorra € necessario que o professor seja um
especialista de sua area, domine os conhecimentos tedricos e praticos e estejam
aptos a superar obstaculos entre as disciplinas, para isso é importante atitudes mais
abertas, flexiveis evitando pensamentos fragmentados e conhecimentos absolutos.

Quando os professores foram questionados se na formacdo académica
(graduacdo e ou pos-graduacao) estudaram sobre a interdisciplinaridade e sua
aplicacdo na pratica pedagogica, observamos na Tabela 12, que 39 dos 77
professores estudaram sobre a tematica e 38 ndo estudaram.

Tabela 12- Interdisciplinaridade e formacdo académi ca

Na sua formagdo académica (graduagdo e ou poés-graduacdo) vocé estudou sobre a

interdisciplinaridade e sua aplicacédo na pratica?

Sim Nao

39 38

Fonte: a pesquisadora (2013)

O resultado expressa aquilo que ja foi apontado anteriormente nesta pesquisa
de que a partir da década de 80, no Brasil, houve um grande incremento de teorias
para a suplacdo da racionalidade do ensino, da tradicdo instrumental e normativa.
Foi um grande momento na procura da superacao da disciplinaridade, cuidando para
nao negar a importancia e as especificidades de cada disciplina, mas respeitando
seu territério de modo a perceber a conveniéncia de ir além de suas fronteiras
rompendo com o isolamento e a fragmentacao disciplinar.

Na continuidade da investigacdo sobre o tema, foi perguntado em uma
guestdo aberta aos professores o que significa a interdisciplinaridade para eles.
Selecionamos algumas das colocacdes registradas pelos docentes, que relacionam
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a interdisciplinaridade com a integracéo e relacao entre contetudos das disciplinas,
demonstrando que os conhecimentos ndo séo exclusivos de uma area, ndo podem
ser vistos de forma fragmentada, mas que para responder aos desafios do dia a dia

€ necessario a aproximacao entre os conteudos.

“é uma forma de trabalhar na qual se busca ndo apenas o conteido de uma
disciplina, mas como esse conteldo se integra, influencia e é influenciado
pelas demais disciplinas” (P 68).

“utilizar contetdos ministrados em outras disciplinas para ajudar a
compreender o conteddo das minhas disciplinas” (P 37).

“integracao de diferentes contetdos entre as disciplinas” ( P 31).

“fazer com que os contetidos das disciplinas interajam” ( P 49).

“trabalhar os contelidos das disciplinas de forma integrada com os demais
conteldos curriculares, e ndo como “caixinhas” separadas e completamente
sem relacdo entre si” ( P 56).

“é quando nos professores conseguimos mostrar em cada aula que os
conteldos de todas as disciplinas se transpassam e se influenciam e que no
dia a dia o aluno precisara utilizar conhecimentos variados e muitas vezes
simultaneamente” (P 55).

“as relagBes dos contelidos entre as diversas disciplinas, de modo que uma
complementa a outra. Cria uma melhor formacédo do estudante, a medida
gue ele faz uma relagéo entre todas as disciplinas, obtendo maior solidez
em sua formacgé&o” (P 60).

“utilizar conceitos e métodos de distintas disciplinas para observar os
fendbmenos por varios pontos de vistas diferentes” (P10).

“é a capacidade de trabalhar conteddos de disciplinas afins ou nao, no
sentido de promover o carater sisttmico do conhecimento, visando
contribuir ainda com a praxis social. O conhecimento s6 é possivel por de
trocas, relacdes, analogias e sistematizacdo e ndo como algo fragmentado”
(P 63).

“é a interacdo entre as disciplinas, a utilizagdo de contetdos e visa a
concepcéo do conhecimento como um todo” (P 44).

A conceituacdo de interdisciplinaridade por outros professores a énfase se
deu para o didlogo e as interacdes entre as disciplinas, conduzindo para um
movimento de transformacao de costume diante do conhecimento, o professor nesta
visdo deve permitir a abertura, o didlogo, o desapego, “[...] a0 mesmo tempo, de
ousadia, de transgressao, de tenacidade e perseveranca para que se possa superar
as dicotomias, fragmentacfes, tensbes e polaridades na busca de um conhecer
mais profundo e abrangente” (MORAES, 2008, p. 118). Assim, destacamos algumas
contribuicGes dos participantes:

“didlogo entre ciéncias da mesma linha” (P 4).

“as disciplinas dialogam com outros conhecimentos” (P 9).

“considero o "dialogo" entre as disciplinas, de modo que os temas
estudados extrapolem a disciplina e formem um conhecimento sistémico e
nao individualizado tdo somente” (P 17).
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“é a pratica da inter-relagdo entre os contetdos das diferentes disciplinas.
Tentativa de fazer o didlogo entre os prismas das diferentes areas de
conhecimento” (P 18).

“é refletir sobre determinado assunto a partir de diferentes perspectivas
(disciplinas)” (P 27).

“é a inter-relacdo entre os contelidos trabalhados /aprendidos em todas as
disciplinas o dialogo entre elas” (P 39).

“promover o didlogo entre as areas do conhecimento. A promocao do
debate entre as correntes de pensamento para extrair do resultado desse
confronto novos olhares sobre o mundo” (P 67).

Outros professores apontaram em suas definicdes palavras como a exclusao
da visdo compartimentada, fragmentadas, isoladas, mas relacionam a
interdisciplinaridade com constru¢do, interacdo, inter-relacédo, individualidade,
fronteiras disciplinares, totalidade. Estas percepcdes dos docentes vém ao encontro
com a posicado de Japiassu (1976) e de Fazenda (1999) quando afirmam que a
interdisciplinaridade pressupde uma relacdo de reciprocidade, de integracdo, de
dialogo, de totalidade, de alteracdo de atitude diante do conhecimento e que ela
ocorre na inter-relacdo sujeito/objeto, afirmagOes de Moraes (2008). Dentre as

contribuicdes dos participamos destacamos:

“mostrar ao aluno que as disciplinas sdo compartimentadas por questdes
praticas, mas que na realidade, os conhecimentos se articulam” (P 6).
“trabalhar o processo de constru¢do do conhecimento de forma que este
seja contextualizado, mas ndo compartimentalizado” (P 46).

“é a busca pela integracdo das disciplinas efetuando um trabalho
interdisciplinar demonstrando aos alunos que as disciplinas estdo
interligadas” (P 8).

“é o0 estabelecimento de relacGes de interacdo e integracdo entre
disciplinas, de forma tal que um tema é abordado por diferentes disciplinas,
de acordo com as caracteristicas de cada uma” (P 32).

“construcdo de conhecimentos, relacdo de estar junto mantendo a
individualidade de cada disciplina” (P 1).

“a relacdo entre diversas disciplinas cada uma contribuindo para a
compreensdo ampliada do tema em questbes, a superacdo da
fragmentacéo” (P 41).

“um processo dindmico e integrador, ou seja, um movimento que propicia o
estabelecimento de relacfes entre diversas disciplinas trabalhadas” (P 42).
“deixar claro que as fronteiras disciplinares sdo o produto de processos
histéricos arbitrarios, sendo necesséria, para o0 bom entendimento de um
objeto de pesquisa, a utilizacdo de ferramentas intelectuais de diferentes
areas” (P 59).

“sdo as interacdes e reciprocidade que a minha disciplina possui com as
demais disciplinas. N&o se trata dos recursos ditos: multidisciplinares, posto
gque estes sejam, tdo somente, subsidios pedagdgicos. A
interdisciplinaridade possui relacdo de interdependéncia com a disciplina
principal. Devem ser abordadas, porém €& preciso evitar exageros na
incursdo em tais disciplinas, sob risco de se perder o foco do tema central.
Ademais, docéncia prolixa, é docéncia ineficaz” (P 64).

“criar uma forma de conectar os diversos contelidos que os alunos recebem
para que tenham uma visdo holistica da carreira que pretendem atuar” (P
71).
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Ainda nesta questdo sobre a interdisciplinaridade foi questionado aos
professores sobre a existéncia de discussao ou atividades que solicitem o trabalho
interdisciplinar na instituicdo investigada. Como podemos observar na Tabela 13,
dos docentes investigados, 64 professores disseram que nao e 77 professores que
responderam afirmativamente, que existe discussdao ou atividades com a
interdisciplinaridade dentro da instituicao.

Tabela 13 — Interdisciplinaridade

Se existe a discussao ou atividades que solicitem o trabalho interdisciplinar com os
alunos nesta instituicao?

Sim Nao
64 13

Fonte: a pesquisadora (2013)

ApoOs afirmacdo dos professores com relacdo a existéncia de um trabalho
interdisciplinar, podemos verificar na Tabela 14, que 48 professores relacionaram
com o Trabalho Interdisciplinar -TI e com o Projeto Integrador —PI, ambos sao
propostas de atividades interdisciplinares da propria instituicdo. Dois professores
exemplificaram usando a Unidade Tematica - UTA que também é uma proposta
pedagogica da instituicdo, 13 disseram que nao existe e 26 professores deram
outros exemplos que estdo relacionados diretamente com a sua pratica em sala de
aula.

Tabela 14 - Exemplos
TI/PI UTA N&o existe Outros

48 2 13 26

Fonte: a pesquisadora(2013)

A intencdo da pesquisa era investigar se os professores conseguem utilizar a
interdisciplinaridade na sua prética pedagogica, além das atividades de Pl e Tl que
sdo delineadas na proposta pedagdgica da instituicdo. Observamos que na Tabela
15, que 68 professores afirmaram que sim, isto é que na pratica diaria de sala de
aula é possivel trabalhar de maneira interdisciplinar, dois disseram que nao e sete

nao responderam.

Tabela 15 - Trabalho Interdisciplinar
Em sua prética diaria de sala de aula tem sido possivel trabalhar de maneira interdisciplinar?

Sim N&o N&o respondeu
68 2 7

Fonte: a pesquisadora(2013)
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Podemos observar na Tabela 16, os professores que responderam a questao
referente a atividades que usem a interdisciplinaridade na instituicdo e também na

pratica de sala de aula. Identifica que 10 professores propem a mesma atividade

para exemplificar as questdes.

Tabela 16 - Interdisciplinaridade: exemplos iguais
Aqui na Uninter existe a discussdo ou|Em sua pratica diaria de sala de aula
Professor | atividades que solicitem o trabalho |tem sido possivel trabalhar de maneira
interdisciplinar com os alunos? interdisciplinar?
Dé exemplos Dé exemplos
Trabalho e projetos Interdisciplinares Nas disciplinas e nos trabalhos e
1 projetos
11 Trabalho Interdisciplinar ou em sala de |[Em sala de aula com aplicacdo dos
aula conteddos
18 Trabalho Interdisciplinar Trabalhos conjuntos entre disciplinas
26 Trabalho interdisciplinar Trabalho interdisciplinar
Algumas atividades conjuntas entre | Na pratica laboratorial que usa a partir
40 professores de diferentes disciplinas. | de diferentes disciplinas
Pratica laboratorial
Entre idiomas e algumas disciplinas no | Idiomas com eventos no curso de
44 curso de secretariado secretariado executivo
Projeto Interdisciplinar Sou coordenadora  de projetos
49 interdisciplinares nos cursos
tecnoldgicos
Sim, porém ndo de forma sistematica. | Mediante dinamica de grupo, debates e
Fica a critério de cada docente. Cito | discussdes tematicas.
64 como exemplos pessoais, as dinamicas
com o idioma estrangeiro nas turmas de
COMEX e as questoes de RH nas turmas
de PRODUCAO.
Trabalho Interdisciplinar por UTA /|Na disciplina de estagio, ao analisar as
Relatério de Estagio praticas do pedagogo na escola,
66 buscamos discutir os conhecimentos
envolvidos nestas praticas, resgatando
as discussbes feitas em outras
disciplinas.
69 Macro, micro economia com a|Matematica aplicada a administracéo
matematica financeira.

Fonte: a pesquisadora (2013)

A Tabela 17 mostra que 19 professores responderam a pergunta afirmando
qgue na instituicido pesquisada existe uma discussao ou atividades que solicitem o
trabalho interdisciplinar com os alunos a partir da proposta pedagodgica da instituicdo
com as UTAs, com o Pl e Tl. Quando solicitado um exemplo de trabalho
interdisciplinar em sala de aula, estes mesmos professores apresentaram outro
exemplo que ndo as propostas da instituicdo. Sendo assim a Tabela 17 tem a
finalidade de demonstrar que estes 19 professores apresentam duas propostas

diferenciadas para o trabalho interdisciplinar.
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Tabela 17- Interdisciplinaridade: exemplos diferenc  iados
Aqui na Uninter existe a discusséo ou
atividades que solicitem o trabalho
Professor | interdisciplinar com os alunos?

Em sua pratica diaria de sala de aula tem sido
possivel trabalhar de maneira interdisciplinar?

Dé exemplos Dé exemplos
4 Trabalho Interdisciplinar Relacionamento entre direito e direitos
humanos
5 Trabalho Interdisciplinar ggg;oes mateméticos presentes nas obras de

Trabalho Interdisciplinar, TCC, projetos

6 Campanha publicitarias
extras.
8 Trabalho Interdisciplinar e no Projeto Exemplos vivéncias, estudo de caso, debates.
Integrador.
9 Trabalho Interdisciplinar e nos Grupos de O impacto das tecnologias na organizagéo da
Pesquisa. sociedade.
15 Ha uma disciplina em especifico em cada Na troca de conhecimento entre os alunos.
periodo.
19 Trabalho Interdisciplinar. Jari simulado.
21 Trabalho Interdisciplinar e TCC. Em aula, faco a relacdo da minha matéria com
outras.
24 Trabalho Interdisciplinar. Empresa propria.
o5 Oficinas de formagé&o e o Trabalho Apresentando exemplos e ligagdo com outras
Interdisciplinar. disciplinas e o trabalho interdisciplinar.
29 Trabalho interdisciplinar. A_pllcagao do COUtEUdO a_p_resentado em outras
situacdes que ndo as exigida em sala de aula.
31 Trabalho Interdisciplinar. Trabalhos praticos entre matérias.
Além do TI, a configuragédo da UTA e os planos
de disciplina discutidos entre alguns
32 Trabalho Interdisciplinar. professores permitem que em aula possa
mostrar a relagdo de contetidos com as
matérias.
33 Projetos integradores. Célculo.
34 Projetos integradores. Trabalh.os gue exigem a apllgagao de
conhecimentos de outra disciplina.
41 A atividade chamada TI. Atuo numa UTA que isso é bem forte.
Sim. Os trabalhos semestrais de Tl exigem 0Os c.or]hecmjento.s constrwdps em .
58 - ST Administracao exigem contetidos de economia,
a interdisciplinaridade. . Y
contabilidade, matematica etc.
Por meio de reunides pedagdgicas com 0s
59 A disciplina “Trabalho Interdisciplinar”, nos | demais professores, tomando conhecimento
primeiros ciclos dos cursos. dos programas de suas disciplinas, autores e
temas trabalhados etc.
60 OTl Ao trabalhar com Metodologia de Ensino (de

Ciéncias), essa questédo é fundamental.

Fonte: a pesquisadora (2013)

Se compreendermos que a interdisciplinaridade conduz para uma pratica
pedagogica que desafia o docente a levar o aluno a pensar e resolver uma

problematizacédo, dentro de um espaco de cooperacdo com atividades individuais e
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coletivas, estimulando o dialogo, a analise, reflexdo, produgcdo de conhecimentos,
identificamos nas respostas de 12 professores conforme demonstrado na Tabela 18
que os exemplos mencionados de suas atividades de sala de aula adotam
estratégias de reflexdo, problematizacdo e diadlogo. Estes professores citaram
exemplos diferentes nas duas perguntas e nao mencionaram as propostas de
interdisciplinaridade da instituicdo, com as UTAs, Pl e TI.

Tabela 18- Interdisciplinaridade: dois exemplos dis  tintos.

Aqui na Uninter existe a discussdo ou|Em sua pratica diaria de sala de aula tem sido

atividades que solicitem o trabalho | possivel trabalhar de maneira interdisciplinar?
Professor | interdisciplinar com os alunos?

Dé exemplos Dé exemplos

Ao tratar de meio ambiente construimos um | Direito const. /civil e consumidor sob a 6tica de
30 problema envolvendo direito ambiental e | uma problematizagido de consumo.

direito consumidor.
37 PPCP e estatistica. Jogos educacionais.

A coordenagdo do curso nos coloca | Fiz uma dindmica dividindo em grupo a turma,
desafios, especialmente para profissionais | parte dos alunos eram clientes e outra parte
que estdo no mercado, leciono para um | eram fornecedores, a proposta era prover a
curso técnico, procuro apresentar cases e | melhor negociacdo que tivesse agregado valor
trazer para realidade com exemplos, | para ambas as partes no conceito win to win,
dindmicas e intervengbes Vvisuais que | ndo o que eles pensavam ser valor, mas o que
facilite o entendimento, como é solicitado | realmente era importante para o outro. Fiz uma
52 pela coordenacéo. dindmica similar a esta em um curso que fiz na
Universidade da Califérnia esse ano. Procuro
apresentar inovagbes e tendéncias de
mercado. Trazer outros profissionais para falar
de suas experiéncias e rumo profissional.
Acredito que essas praticas auxiliem a
trabalhar o conteddo de forma dinamica e
acessivel.

Existia o TI que era um trabalho em|Nem sempre. Quando tenho conhecimento do
conjunto entre as disciplinas do mesmo | trabalho dos meus colegas sempre aponto o
moédulo que era construido de maneira | que estdo fazendo e trago para 0 nosso
grupal por parte dos professores e também | contedo. Antes do Tl faziamos na
compunha parte da nota de cada disciplina. | comunicacdo trabalhos interligados em dupla
Esse formato de TI mostrava com mais | de professores e trios e assim a referéncia ao
clareza ao aluno a complexidade e a inter- | colega e a outra disciplina era uma constante
55 relacdo dos conteudos. Penso que hoje o | na mostra dos contetdos em sala.

Tl se desconfigurou e se tornou uma
disciplina. O objetivo € o mesmo, tentar
juntar os conhecimentos, mas 0 processo
ndo é mais conjunto e, em minha visdo, os
alunos ndo veem mais essa inter-relagéo,
entendem o Tl como outra disciplina que
pode reprova-los.

1. O trabalho interdisciplinar que faz parte
do curriculo de todas as UTAs.
2. Uma disciplina de Planejamento Visual

56 para Jornais que eu lecionei ha dois anos

tinha um trabalho integrado com a

disciplina de Redacao Jornalistica.

Em Lingua Inglesa, por exemplo, os alunos | Procuro utilizar textos em Lingua Portuguesa
61 aprendem atendimento telefénico, que € | que contribuam para o crescimento profissional

contetdo também de outra disciplina da | de outras disciplinas no curso de Contabeis,
grade curricular do curso. por exemplo.
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Trabalhos realizados em conjunto com | Tem sido possivel trabalhar com aspectos
inlmeras cadeiras — e.g., contabilidade | contdbeis e econbdmicos, bem como,
gerencial, administragdo financeira, direito, | institucionais e questdes analiticas.

dentre outras — a obtencdo de um juizo de
valor sobre o status quo de uma entidade
juridica.

Na area da comunicacgdo social, os cursos | Na area de redagdo jornalistica é feita uma
de publicidade e jornalismo contam com | interdisciplinaridade com Planejamento grafico,
vérias disciplinas em comuns. Além disso, | por exemplo.

os professores de cada curso procuram
fazer com os alunos atividades de que se
relacionam.

A semana do curso de administracédo deste | Algumas vezes, porém nao frequente.
ano.
Trabalho realizado durante o semestre | Todas as disciplinas estdo relacionadas e
envolvendo as diversas disciplinas das | organizadas para que o aluno compreenda a
73 UTAs. relacdo existente entre elas e a importancia na
sua formacédo

62

63

72

A disciplina de Redacéo Jornalistica com a | Sim.... A disciplina Teoria do Jornalismo
76 de Jornal Laboratério ou Laboratério de | “conversa” com as disciplinas praticas, como
Radiojornalismo. Redacéo, Radio e TV.

Eu, como professora de sociologia sou | Por exemplo, se 0 assunto é sobre preconceito
amiudemente chamada a falar, dar|racial, estimulos os alunos a buscar a visdo
entrevistas sobre a visdo socioldgica sobre | juridica, se o tema é sobre intolerancia, seja
as diversas areas abordadas pelas |religiosa, por orientacdo sexual, etc., sugiro
disciplinas. uma busca no campo da teologia ou dos
Direitos Humanos, etc.

e

Fonte: a pesquisadora (2013)

5.3.2.4 Concepcdes e aplicagbes da transdisciplinaridade.

Ao indagar os participantes se na formacéo académica (graduacéo e ou pos-
graduacdo) estudaram sobre a transdisciplinaridade e sua aplicacdo na pratica
pedagogica, foi possivel levantar por meio dos dados recolhidos no questionario
como apresentado na Tabela 19 que apenas 22 professores responderam que sim
e 55 disseram que nao.

Estes dados podem ser justificados visto que a visao transdisciplinar foi
proposta a menos de 30 anos atrés, a partir da Declaracdo de Veneza, resultado do
Forum de Ciéncias e Cultura da Unesco no ano de 1986. Como afirma D’Ambrosio
(2012, p. 227) “[...] a transdisciplinaridade ndo constitui uma nova filosofia [...] nem
uma ciéncia das ciéncias. Nem é como muitos insistem em mostra-la, um modismo”
acrescenta ainda este mesmo autor que a esséncia da transdisciplinaridade é de
nao permitir o julgamento e a hierarquizacdo, pois nesta visdo nao existe o mais
certo, a verdade absoluta, mas o respeito, a humildade, um pensamento

transcultural.
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Tabela 19 - Transdisciplinaridade - conceito e prat ica

Na sua formagéo académica (graduacdo e ou pos-graduacao) vocé estudou sobre a

transdisciplinaridade e sua aplicacdo na prética pedagdgica?

Sim Nao

22 55

Fonte: a pesquisadora(2013)

Mesmo identificando que dos 77 professores somente 22 tiveram alguma
aprendizagem formal sobre a transdisciplinaridade, observa-se a tentativa dos
professores responderem ao questionamento. Analisando os ensaios de conceituar
transdisciplinaridade, selecionamos as contribuigcdes dos participantes, que em suas
expressoes revelam palavras como transcender, complexidade, ampliar a nocao de
interdisciplinaridade, experiéncia, contexto, ultrapassar barreiras, transversalidade,
integracao, visao sistémica, o que nos leva a identificar algumas aproximacfes com
0 concepcdo transdisciplinar que ajuda a perceber aquilo que € subliminar, que
habita a regido em que nossos sentidos, as vezes, ndo sao capazes de penetrar, de
analisar, de decodificar em um primeiro momento e requer, além da racionalidade, a
colaboracdo das outras dimensfes humanas, como a intuicdo, a imaginacao, a
sensibilidade, a estética, para sua melhor compreensdo (MORAES, 2012). Assim,

destacamos algumas contribuicdes:

“sdo os conteudos que transcendem os conteldos programados e
repercutem no cotidiano do aluno” ( P3).

“quando se estabelece uma relacdo direta entre o ensino e a compreenséo
mais ampla da realidade, desnudando seus nexos e complexidades” (P5).

“é a capacidade de abordar conteldos para além da sala de aula e da
academia, relacionando com a vivéncia e a experiéncia do aluno” (P18).
“ampliacdo da interdisciplinaridade” (P23).

“a transdisciplinaridade transcende a utilizacdo da interdisciplinaridade,
envolvendo uma visdo mais ampla do relacionamento das disciplinas” (P24).
“é a derrubada das barreiras entre contetdos/conhecimentos, quando
realmente cria-se um campo comum entre os professores que podem
“invadir" livremente os espac¢os de conhecimento, buscando uma totalidade
do saber” (P25).

“um aperfeicoamento ampliacdo ou aprofundamento do conceito de
interdisciplinaridade, também baseado no equivoco da
compartimentalizacdo do conhecimento em contetdos estanques” (P40).
“penso que seria o conceito avancado de interdisciplinaridade, ou seja, mais
abrangente um pensamento complexo uma espécie de antes e depois do
conhecimento - adiciona, organiza e integra saberes” (P42).

“é a unificacdo e a nao fragmentacado das disciplinas elas séo trabalhadas
num todo. A interdisciplinaridade é o caminho para a transdisciplinaridade”
(P44).

“abordagem que tem como objetivo a compreensdo da complexidade por
meio das diversas disciplinas, ou seja, visa a unidade do conhecimento”
(P47).



148

“ ndo tenho esse conceito claro, mas me parece que € algo que enxerga
gue nao podemos mais amarrar os conteldos em caixas separadas e que
hoje o conhecimento deve ser tratado de maneira a levar em conta a
sociedade que vivemos em que tudo é interligado e tudo se inter e
transpassa” (P55).

“termo inicialmente usado por Piaget (1970) aponta para um estagio
superior a interdisciplinaridade. N&o se restringe a dependéncia ou
reciprocidade das disciplinas, mas busca a quebra de fronteiras e
paradigmas. Esta superagéo, ainda que, aparentemente, complexa, visa a
convergéncia do todo a partir da 6tica de um ponto especifico” (P64).

“ esta relacionada, ndo apenas a interacdo, convergéncia entre os saberes
das disciplinas, mas num pensamento que ultrapassa tais saberes. Ou seja,
nenhum saber é mais importante que outros todos s&o igualmente
importantes, buscando a unidade dos saberes” (P73).

“ndo sei definir ao certo, mas acredito que inter, seja entre as disciplinas e a
trans perpassa esse conceito envolvendo outras areas e ndo somente as
gue o aluno esta estudando no momento” (P74).

Os demais conceitos construidos pelos professores participantes nos
mostram que estdo mais para a inter do que para a transdiciplinaridade, pois
encontramos em suas frases pensamentos e expressoes relacionados com assuntos
e temas trabalhados por varias disciplinas, algumas tentativas de afirmar que os
conceitos sao reelaborados e a partir disto forma-se uma nova disciplina trabalhar de
forma integrada com as outras disciplinas. Percebe-se um distanciamento do
conceito de transdisciplinaridade, isto é de trabalhar simultaneamente com os
operadores cognitivos da complexidade (MORIN), com a logica ternaria e com o que
nos acontece em diferentes niveis de realidade e de percep¢édo (NICOLESCU) e nos
conceitos analisados ocorre uma maior aproximag¢ao com a interdisciplinaridade, das

contribuicbes destacamos:

“um assunto que necessita mais de uma disciplina para ser entendido” (P2).
“trabalhar as diversas disciplinas olhando ou desenvolvendo um mesmo
tema” (P7).

“quando os conceitos de uma disciplina sdo absorvidos pela teoria de outra
e ambas o utilizam, ndo havendo mais como dizer se o conceito € de uma
ou de outra” (P10).

“conhecimentos comuns que percorrem diferentes disciplinas” (P15).
“aprofundamento- todas as disciplinas se ligando como os aros de uma
roda” (P16).

“ir além da disciplina, verificando que o conhecimento é maior que a
fragmentagdo que se faz didaticamente” (P19).

“guando nos utilizamos de um campo de estudo para auxiliar outro” (P20).
“trata da interacdo de areas complemente diferentes, ex: engenharia e
medicina” (P33).

“trabalha os diversos contetidos das disciplinas de forma tao integrada que
fica dificil separar o que faz parte de cada disciplina” (P56).

“ndo tenho este conceito muito definido. Pode ser entendido como
ultrapassar os limites da disciplinaridade, permitindo relacdes complexas
entre os conhecimentos na explicacdo de um fato ou objeto” (P66).
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“é a interagdo que existe entre todas as disciplinas, mostrando-nos que
sempre existe algo de cada uma naquela da qual estou ministrando o
contetdo” (P70).

“é a transposicdo dos saberes que possibilita uma nova elaboracdo de
conhecimento, recusando o classico fechamento disciplinar que oculta a
grandeza do complexo. Sao saberes que migram de uma area a outra, sem
0s quais seria impossivel o nascimento de uma nova no¢éao” (P77).

O resultado de investigacdo sobre questionamento com relacdo a
compreensao da transdisciplinaridade pelos professores possibilitou realizar um
levantamento entre os docentes que responderam a pergunta e afirmaram que nao
possuem nenhum conhecimento sobre o tema. Dentre eles, destacamos o

posicionamento desses professores:

“nao sei” (P49).

“ndo conheco” (P51).

“ainda ndo ouvi falar sobre este tema” (P58).
“néo tenho conhecimento pleno a respeito” (P67).
“ndo sei 0 que é em termos concretos” (P75).

Para dar continuidade a investigacdo indagamos aos professores se na
pratica diaria de sala de aula eles conseguem trabalhar de maneira transdisciplinar.
Ao analisar suas respostas a este questionamento verificamos conforme indica a
Tabela 20 que 44 professores dos 77 responderam ao questionario que nao
trabalham de forma transdisciplinar, 26 afirmaram que sim e sete ndo responderam.

Tabela 20 - Transdisciplinaridade e a pratica de sa la de aula
Em sua pratica diaria de sala de aula tem sido possivel trabalhar de maneira transdisciplinar?

Sim N&ao N&o respondeu
26 44 7
Fonte: a pesquisadora (2013)

A este questionamento verificamos na Tabela 21, que 26 responderam sim,
sendo que dois professores ndo deram exemplos e 24 deram exemplos da possivel
pratica dentro de um raciocinio transdisciplinar, isto porque as atividades e
estratégias apresentadas nédo foram descritas, apenas mencionadas, dificultando a
analise mais profunda.

Tabela 21 - Transdisciplinaridade exemplos préticos

Em sua prética diaria de sala de aula tem sido possivel trabalhar de maneira interdisciplinar?
Se sim dé exemplos.

Sim Exemplificaram N&o deram
exemplos
26 24 2

Fonte: a pesquisadora (2013)
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Mediante as colocagbes dos professores apontamos 12 exemplos que se
aproximam de uma pratica pedagdgica transdisciplinar. Sobre este tema nos
apropriamos das expressbes de Moraes (2012) que mostra que a
transdisciplinaridade na sala de aula deve contemplar um pensamento complexo,
relacional, articulado, autoeco-organizador e emergente, para isso as atividades
docentes devem valorizar os processos criticos, criativos, dialdgicos e recursivos. A
autora complementa que se devem criar novos cenarios de aprendizagem com
pluralidade de espacos, tempos, linguagens e recursos. Permitir novas formas de
expressdo, combinar diferentes pontos de vistas e opg¢Oes aparentemente
excludentes, opostas, contrarias a outro nivel de realidade e percepcdo mais
ampliado do aluno, permitindo o constante dialogo entre as diversas areas do

conhecimento buscando novos olhares para a resolucédo de problemas emergentes.

“quando levo o aluno a pensar no seu cotidiano, na sua vida”( P3).

“debates e discussdes em sala de aula” (P11).

“trago exemplos de diversas areas” (P16).

“apresentacdo de um caso, utilizando-se varios ramos do direito” (P29).
“trazendo exemplos externos” (P31).

“TI pode ser entendido de modo transdisciplinar, na medida em que se pede
qgue os alunos reflitam e escrevam sobre um tema sob varios angulos”
(P32).

“sempre procuro falar sobre a visdo sistémica que precisamos ter o olhar
para o todo” (P 54).

“nas minhas disciplinas incentivo muito a pratica as relagdes com o exterior,
a vivéncia, a experimentacdo, o laboratorial, o voluntario e o solidario”
(P57).

“utilizo-me de alguns minutos, ao fim da aula, para uma discussdo aberta
(reflexdo) de experiéncias pessoais do discente, além da provocacédo de
alguns temas especificos de cultura geral, buscando a convergéncia para
minha disciplina. Sempre com caracteristicas conclusivas” (P64).

“nas diferentes situacdes tedricas ou pratica, possibilitando ao estudante
refletir sobre a construcao do seu conhecimento como resultado da reflexao
dos diferentes conhecimentos discutidos e compreendidos” (P73).

5.3.2.5 Formacao continuada

O questionamento sobre formacéo continuada contemplou quatro questbes
para identificar o interesse dos docentes, bem como, os temas de maior relevancia
para esta formacao, possiveis dificuldades e facilidades para participacéo e sobre o
uso de tecnologias, mas especificamente sobre o uso do AVA na formacao
continuada docente.

Indagamos aos professores sobre qual seria sua opinido com relagdo ao

interesse dos docentes do ensino superior em participar de Cursos de Formacao
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Continuada que instiguem a reflexdo para uma pratica pedagogica inovadora. Dos
77 professores que deram sua opinido, 35 afirmaram que os professores tem
interesse em cursos de formacéo continuada, 39 acham que néo e apenas trés nao
responderam ao questionamento, como pode ser observado na Tabela 22.

Tabela 22 - Formacao Continuada: participacao
De um modo geral vocé acha que os docentes do ensino superior tém interesse de participar

de cursos de formacao continuada para professores que instiguem a reflexdo para uma pratica

pedagdgica inovadora?

Sim N&o N&o respondeu
35 39 3
Fonte: a pesquisadora (2013)

Para compreender um pouco mais sobre a participacdo dos docentes em
cursos de formacdo continuada foi solicitado aos professores que elencassem
elementos que favorece e/ou dificulta a adesédo aos cursos. Dos 77 professores que
participaram da pesquisa respondendo ao questionario, 34 professores nao emitiram
nenhuma opiniao.

A leitura das opinides dos docentes com relacdo a elementos que favorecem
a participacdo do professor em cursos de formacao continuada possibilitou uma
visdo panoramica de suas ideias, entre elas a questdo da motivacdo, possibilidades
de atualizacdo e de alterar a pratica pedagodgica. Foi citado ainda a importancia de
cursos com temas interessantes, profissionais bem capacitados, uma boa
metodologia e horario, como destacamos na Tabela 23.

Tabela 23- Favorece a participacdo do professorem  cursos de formagéo
Categorias | Percepcbes dos professores

Motivacéo “A disponibilidade do professor em propor os temas de seu interesse” (P3).
“Vontade de aprender, vontade de melhorar em sala de aula”(P34).

“Interesse préprio; incentivo da IES” (P46).

“Interesse em melhorar; adocdo de praticas efetivas para sala de aula;
Alavancagem do processo ensino-aprendizagem” (P58).

“Desejo de evolucdo e desenvolvimento profissional; Busca de maior
estabilidade empregaticia; Valorizacao profissional” (P64).

“Encontros dindmicos e que promovam participacdo. Tematicas que promovam
a troca de experiéncia e grupos de trabalho. Missdes ou gincanas que fardo
com que os professores compitam entre si e participem. Deve ser algo

prazeroso. Acho que conosco funciona exatamente como funciona com os

alunos: se algo é bom, vai se espalhar de tal forma que quem néo foi vai ficar
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com dor de cotovelo. P55-

Carga horaria sugerida e ndo imposta; Incentivo das Instituicées” (P62.)

Atualizacdo | “Temas atuais, palestras dindmicas” (P26).

“A necessidade de novos aprendizados” (P29).

“A busca do conhecimento, pois normalmente o que abraca a area académica
apresenta esta caracteristica. Saber fazer diferente, a necessidade de novas
ferramentas” (P54).

“As necessidades constantes de se aperfeicoar e aprimorar” (P60).

“Constante busca de conhecimento; Tépicos de interesse do docente” (P61).
“Temas interessantes e pertinentes a sua area de atuagdo; Instrutor com
conhecimento profundo; Aulas interativas com aplicacéo pratica pelos ouvintes”
(P65).

Alterar  a | “Quebra de paradigmas” (P24).

pratica “Beneficios que proporcionam para sua pratica” (P73).
pedagédgica | “Novidade; Possibilidade de mudanca; Novos estimulos” (P77).

“Ciéncia que a formacado na area ndo nos prepara para a sala de aula” (P74).

Fonte: a pesquisadora (2013)

Além de elementos que facilitem a participacdo do professor em cursos de
formacdo continuada, foi solicitado aos docentes que emitissem opinides, ideias,
conceitos sobre o que impedem, dificultam, atrapalham a participacdo dos docentes
nesses cursos. Este questionamento oportunizou identificar que nao basta oferecer,
disponibilizar cursos de formacédo aos docentes, ndo € apenas pensar em ambientes
de aprendizagem fisico ou virtual, mas em espacgos que realmente proporcione a
aprendizagem profissional. Nas opinides dos professores o que dificulta é o
professor ser mal remunerado e assim necessita buscar um segundo emprego, isto
demanda um trabalho exaustivo semanalmente, faltando tempo e horario para
buscar uma formacéo continuada.

Os professores citaram a falta de remuneracéo para a participacdo em cursos
de formacédo continuada, medo de mostrar que ndo sabe, apontaram também sobre
a estrutura dos cursos com relagcdo aos temas, metodologia, abordagem, muito
tedrico e que muitas vezes os professores falam em “pedagogés”. Dentre as

contribuicbes destacamos as elencadas na Tabela 24



Tabela 24- Dificultam a participacdo do professor e  m cursos de formacéao

Medo de
mostrar a
falta de

conhecimento

“Medo de dizer que ndo sabem como fazer ou utilizar determinada estratégia”
(P1).

“Pré- conceito, professor acha que sabe tudo” (P74).

“A falsa ideia de quase todo professor de que ndo precisa apreender mais
nada, e que suas aulas e métodos sao perfeitos” (P56).

“Vejo professores — e muitas vezes me incluo nesse grupo — que acham que

sempre fizeram de um jeito, entdo ndo terdo nada a aprender.” (P55).

Horario/

tempo

“Indisponibilidade de tempo” (P5).

“O horario da oferta” (P15).

“Geralmente falta de tempo, pois o0 magistério €, normalmente, uma segunda
profissdo” (P21).

“Falta de tempo, ter participado de alguma capacitacdo que contribuiu pouco
anteriormente” (P26).

“A falta de a grande maioria ser horista e ndo dispor de horas aula para
estudo. A manutencao de dois ou mais empregos uma vez que os salarios nao
permitem a sobrevivéncia com algumas horas extras e ou a possibilidade de
perda de horas aula a cada semestre” (P32).

“Falta de tempo, cansaco por excesso de trabalho” (P34).

“A dupla jornada, é dificil o professor que se dedica somente a lecionar,
principalmente no ensino superior. Fadiga pelo alto numero de alunos em cada

turma. Aulas aos sabados” (P54).

Estrutura da

formacédo e o

“Disparidade entre o que oferecem e a realidade do dia-a-dia” (P10).

“Normalmente séo palestras, deveriam proporcionar mais praticas” (P18).

Pedagogés “Assuntos pouco impactantes” (P43).
“Palestras com temas muuuuiito amplos, que sdo chatas e que séo colocadas
como obrigacdo. Pessoas que constroem 0S cursos gue possuem empatia
suficiente para se relacionar com as diferentes identidades de cada area do
conhecimento e trata de falar aos professores como se fossem um tipo de
publico somente” (P55).
“Falta de interesse em técnicas pedagogicas” (P13).
“Uso do “pedagogés” nas palestras” (P49).

Remuneracéo | “Remuneracgéo inadequada que imp8e assumir outras atividades profissionais”

(P11).
“Falta de bonificacdo” (P64).

Fonte: a pesquisadora (2013)
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Perguntamos aos docentes quais seriam os temas/assuntos de interesse dos

professores em cursos de formagédo continuada de forma que o0s estes possam

reconstruir, suas praticas pedagogicas. Ao analisar as respostas identificamos que
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11 dos 77 professores ndo se pronunciaram a maioria sugeriram temas ou assuntos
relacionados com a formacdo pedagdgica no aspecto que se refere ao processo
ensino-aprendizagem, orientacées que norteiam as acées em sala de aula, como as
novas metodologias, estratégias e técnicas de ensino, de forma que a formacao
possibilite ao docente uma pratica pedagogica de compromisso com 0s alunos
posicionando “[...] como facilitador, fazendo o que estiver ao seu alcance para que
os alunos tenham acesso intelectual aos contetudos e as praticas da disciplina”
(ZABALZA, 2004, p. 169).Assim, destacamos:

“metodologia para as aulas expositivas, técnicas de oratéria” ( P18).

“o grande problema ndo é saber quais as praticas inovadoras, mas como

instrumentaliza-los. Seria interessante ter oficinas "praticas" em que se faz

acontecer uma pratica (na pratica), indo além da teoria pedagogica” ( P25).

“a utilizagdo de métodos mais inovadores, deixando um pouco o

tradicionalismo” (P29).

“maneiras /modos mais interessantes de ministrar contetdos inovacao e

criatividade” (P36).

“metodologias de ensino que ndo se resumam as aulas expositivas” (P56).

“formas inovadoras de construcdo de conhecimento. Processo de debates

direcionados em sala de aula. Aproveitamento de estudos de caso” (P58).

Outros professores direcionaram 0s temas para o0 uso das tecnologias, pois o

novo cenario educacional necessita que os docentes se apropriem da utilizagdo das
TICs em sua pratica pedagogica, “[...] os novos modelos didaticos geram enfoques
diferentes em relacdo ao modo como organizar a informacéo, como divulga-la, como
facilitar a aprendizagem, como potencializar experiéncias formativas enriquecedoras,
como avaliar as aprendizagens” (ZABALZA, 2004, p. 169). Dentre as contribui¢cdes

apontamos:

“novas tecnologias aplicadas a educacao” (P43).

“utilizacdo de ferramentas tecnolégicas para a contextualizagdo dos
conhecimentos transmitidos” (P59).

“as novas tecnologias em sala de aulas” (P62).

Os profissionais que assumem a funcédo de docente universitario, possuem
uma auséncia de formacdo especifica nas questdes didatico-pedagobgicas e
consequentemente despreparados para lidar no que se refere ao processo
avaliativo. E oportuno destacar que estes docentes vdo construindo a partir de suas
experiéncias e em alguns casos por meio de estudos menos aprofundados maneiras
de avaliar o aluno, fundamentados em uma visdo tradicional de verificacdo da

retencdo dos conteudos utilizando como instrumento principal a prova escrita,
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“enfatizando e valorizando a memorizacao, a repeticdo e a exatiddo” (BEHRENS,
2005, p. 44) justificando a avaliagdo como um tema de interesse para 0S processos
formacdo continuada, como pode ser verificado nas falas dos docentes. Das

contribuicdes levantadas distinguimos:

“instrumentos de avaliacdo” (P58).
“técnicas para avaliacao” ( P18).
“praticas de atividades em relagdo as formas de avaliagdo” (P20)

Para finalizar a pesquisa sobre a formacédo foi direcionada uma questao
especifica sobre o uso do ambiente virtual de aprendizagem - AVA, que a instituicdo
investigada utiliza tanto como um recurso para os professores na pratica pedagogica
COmMO um recurso para a capacitagcdo. O questionamento foi solicitar a opinido dos
docentes com relacdo as contribuicbes do uso do AVA nos cursos de formacéo
continuada para professores na modalidade presencial. Foram dadas oito opcoes
gue poderiam ser marcadas de acordo com suas opiniées. Observamos na Tabela
25 que 55 professores afirmaram que o AVA permite uma melhor organizagdo dos
conteudos, na sequéncia, temos 50 professores que marcaram a op¢ao possibilita a
socializacdo dos conteudos ministrados nos cursos, 48 que ajuda a complementar
0s conteudos estudados presencialmente, 40 para alternativa que diz que o AVA
oferece a oportunidade de aprofundamento dos temas estudados no momento
presencial, 26 escolheram que promove a discussdo do assunto por meio do férum,
23 que sua funcdo é mais de um repositorio de conteudos e por fim 12 professores

assinalaram a opg¢éo que nao contribui significativamente para o aprendizado.

Tabela 25- Formacdo Continuada: uso do AVA
Questdo 11: Dé sua opinido sobre as contribuicbes do uso do AVA nos Cursos de Formacéo

Continuada para Professores na modalidade presencial? Marque todas as opcdes aplicaveis.

Permite uma melhor organizagdo dos contetidos 55
Possibilita a socializagdo dos contetdos ministrados nos cursos 50
Ajuda a complementar os contetdos estudados presencialmente 48
Promove a discusséo do assunto por meio do forum 26
Sua funcdo é mais de um repositério de contetidos 23
Oferece oportunidade de aprofundamento dos temas estudados no momento presencial 40
N&o contribui significativamente para o aprendizado 12
Outros 7

Fonte: a pesquisadora (2013)
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Verificamos ainda que somente sete professores marcaram a alternativa
outros. Destes, quatro afirmam que a utilizagdo do AVA é positiva, dois apontaram a
opc¢ao que o AVA néao contribui significativamente para o aprendizado e reafirmaram
em suas posicdes o lado negativo desta plataforma e um docente se referenciou o

uso do AVA com o aluno, conforme pode ser observado na Tabela 26.

Tabela 26- Uso do AVA

“Excelente canal de comunicag¢édo e interacao” (P17).

“Documenta participagédo” (P48).

Positiva | “Ajuda a administrar a entrada de trabalhos e o feedback” (P55).

“Uma maior flexibilidade para que se realize as atividades conforme suas

disponibilidades de tempo e horario” (P61).

“Desculpe, mas eu acho o AVA muito confuso. Nao tem uma navegacdo amigavel e
eu sempre tive mais problemas do que solucdes na utilizacao dele. Por essa razéo,
Negativa | nunca acessei contetdo dos cursos de formacao pelo AVA” (P56).

“Acho que deve ser usado somente como ferramenta secundaria. E desgastante e

toma mais tempo do professor do que devia. Incontornavel usa-lo” (P76).

“Falta estimulo da propria instituicdo para que o académico faga uso da ferramenta.
Aluno O acesso a ele no portal ¢ dificil. E necessario evitar abrir pagina para outra pagina

para chegar ao objetivo” (P68).

Fonte: a pesquisadora (2013)

5.3.3 A entrevista

No projeto de formacdo continuada constituida de sete oficinas tivemos a
participacdo de 42 docentes como pode ser observado nas Tabela 27 e na Tabela
28. O critério para selecionar os professores para a entrevista foi a participacéo
acima de 25% durante o curso. Conforme pode ser observado na Tabela 27,
somente 14 professores tiveram o percentual estipulado. Apds a delimitacdo da
amostra buscamos agendar a entrevista para a coleta de dados, dos 14 professores
envolvidos que indicaram que aceitariam ser entrevistados, foram realizadas nove

entrevistas com os docentes que aceitaram participar efetivamente da investigacao.



Tabela 27- Oficinas- professores com mais de 25% de

participacdo

OFICINAS
PROFESSOR DE OPIGINAS %
01|02|03]|04]|05]06]| 07 0
1 EM X | X | x| x| x| x| X 7 100%
2 2DLO X | X | X X 4 57,14%
3 LBBR X | X | X | X 4 57,14%
4 DLD X | X | X 3 42,85%
5 DGQ X | X X 3 42,85%
6 MAFR X | X | x 3 42,85%
7 JDO X X 2 28,57%
8 JMBT X | X 2 28,57%
9 LGSZ X X 2 28,57%
10 MAO X | X 2 28,57%
11 MRCJ X | X 2 28,57%
12 RPFR X | x 2 28,57%
13 RCP X | X 2 28,57%
14 TEB X X 2 28,57%
TOTAL DE PROFESSORES 14
Fonte: a pesquisadora (2013)
Tabela 28 - Oficinas- professores com menos de 25%  de participacéo
PROFESSOR OFICINAS TOTAL
11213 als5] 6] 7 | DEOFICINAS %
1 ANM X 1 14,28 %
2 ALP X 1 14,28 %
3 ACMS X 1 14,28 %
4 BKRK X 1 14,28 %
5 CCQBS X 1 14,28 %
6 CMA X 1 14,28 %
7 DGM X 1 14,28 %
8 DHSB X 1 14,28 %
9 EC X 1 14,28 %
10 Jc X 1 14,28 %
11 JNH X 1 14,28 %
12 Jcv X 1 14,28 %
13 JCwB X 1 14,28 %
14 KDF X 1 14,28 %
15 LGP X 1 14,28 %
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16 MAV 1 14,28 %
17 MTAC X 1 14,28 %
18 MW X 1 14,28 %
19 PNF X 1 14,28 %
20 SSG X 1 14,28 %
21 SFR X 1 14,28 %
22 SZS 1 14,28 %
23 SEF 1 14,28 %
24 TMBR X 1 14,28 %
25 TFSA X 1 14,28 %
26 TMBR 1 14,28 %
27 TCSL X 1 14,28 %
28 VvC X 1 14,28 %
TOTAL DE PROFESSORES 28

Fonte: a pesquisadora (2013)

Os professores participantes das oficinas de formacdo continuada e que

participaram da entrevista, ndo terdo suas identidades reveladas, visto que esta

investigacdo esté respaldada nos principios éticos de anonimato proprio do processo

de pesquisa, sendo os mesmos identificados como P e a referéncia da primeira letra

do nome. Para nhomes com a mesma letra inicial sera utilizada também a primeira

letra do sobrenome, sendo na sequéncia apresentamos seu perfil (Tabela 29).

Tabela 29- Perfil dos professores entrevistados

Tempo Ministra aula em
. Idade de~ quais cursos e Te”.‘ outra
Professor Formacao Sexo atuacao profisséo.
(anos) tempo na
no Ens. ST Qual?
Sup. instituicéo
Dois Oito meses N&o
P-DA M 37 anos
1- Graduagdo - Ciéncias Direito e Nao
P-R Sociais Comunicagao
Mestrado Sociologia F 51 13 anos Social -  Seis
meses
Graduacéo: Ciéncias Contabeis Dois Contabilidade e Sim
P-J Esp. em Contabilidade e Finangas F 33 anos Administracéo- Contadora
Um ano
Graduagdo — Comunicacdo Social - Comunicagao Sim
habilitacéo-Jornalismo Social Quatro Jornalista
anos
Esp. em Lingua Portuguesa
P-T _ M 52 15 anos
Mestrado em Comunicagdo e
Linguagem
Doutorando em Educacao.
2- Graduagéo — Tecnoldgico da Nao
Quimico Industrial Gestdo da Até o ano
P.E Esp. em Gestéo da producao M 48 Seis Producgéo passado
anos Industrial, gerente de
Logistica e producéo

Processos
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Gerenciais — Seis
anos.
Graduacéo-Direito Administragéo, Sim
Ciéncias Advogada.
Contébeis,
Processos
Esp. em Direito do Trabalho e ) Gerenciais,
P-L Direito Civil Empresarial = 51 Seis Marketing, Gestéo
anos . h
Financeira,
Gestdo  Pdublica,
Seguranca do
Trabalho - Seis
anos.
3- Graduagéo — Ciéncias Relacbes Nao
Sociais Nove Internacionais
P-D Doutorado em Sociologia Politica M 41 anos Ciéncias Politicas
Direito - Nove
anos
4- Graduagéo — Logistica e gestédo Nao
Bacharel em Comunicagdo Social a producgéo
com habilitagdo em Relag¢des industrial - Nove
Publica Nove anos
P-M Esp. Pedagogia na Empresa e F 46 anos
Gerenciamento com qualidade.
Mestrado em  engenharia de
Producéo.
5- Graduacgéo — Pedagogia e Cursos de N&o.
Historia Educacgdo na EAD
Esp. OTP Curso de
~ Ciéncia politica Pedagogia - 10
P-DL Treinamento esportivo F 48 10 anos anos
Mestrado em educacéo
6- Doutoranda em educacgéo

Fonte: a pesquisadora — dados fornecidos pelos professores (2013)

Participaram professores de ambos os sexos, sendo quatro professoras e
cinco professores. Como se pode observar na Tabela 29 dentre os nove docentes
que participaram das oficinas, com relacdo as idades, destes professores
observamos que 0 mais novo esta com 33 anos e 0 mais velho com 52 anos. Com
relacdo a experiéncia na docéncia temos professores com dois anos até 15 anos,
enquanto que o tempo de docéncia na instituicdo pesquisada esta compreendido
entre seis meses a 10 anos.

No que se refere a formacdo/ titulacdo académica dos docentes
entrevistados, temos apenas um com graduacdo em curso de licenciatura,
especificamente Pedagogia, o0s oito demais s&o graduados em cursos de
bacharelados. Com relacdo a pés-graduacdo temos trés com especializagdo, dois
com mestrado, um mestrando, dois doutorandos em Educagéo e um com o titulo de
doutor.

As informacdes coletadas na entrevista com os docentes permitem fazer a
observacéo de que seis dos nove professores tem como Unica profissdo a docéncia

e trés além da docéncia pertencem a uma profisséo liberal. A Tabela 29, permite
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verificar 0s cursos nos quais estes docentes ministram aula sao tanto do curso de

tecndlogo, de cursos de bacharelados e licenciatura.

A escolha profissional orientam os projetos e valores, conforme afirma Novoa

(1992, p. 7) “[...] ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional”. Na busca

de significados para a construgcdo da identidade profissional do professor

entrevistado, foi perguntando sobre porque escolheu a profissdo de professor.

Observamos em seus relatos percursos e expectativas diferentes de acordo com

suas respostas:

“Na verdade a vida me levou me formei na Graduagcdo em Ciéncias sociais
e 0 caminho que eu tinha era justamente fazer logo em seguida o mestrado
e 0 mercado de trabalho abriu a questao de ensino. Ingressei na area, ja
tinha algumas experiéncias anteriores [...] comecei a gostar e vi que
realmente era uma profissdo que para mim era significante ndo somente
pelo retorno financeiro, mas também pelo bem estar, pois vocé tem a
possibilidade de ter um convivio com a sua familia, uma qualidade de vida,
e fiquei muito empolgado e certamente eu optei em sempre estar me
especializando para poder manter justamente na profissao”. (P-D).

“Bem, quando eu era apenas Jornalista, trabalhava com veiculo de
comunicacao e fui convidado para aula, comecei em 1999 e desde entao
ndo parei, [...] depois percebe que o mercado académico paga muito mais

que o mercado profissional de jornalista [...]. A gente entra na profiss&o por
acaso, no geral nos Bacharelados é assim, a gente ndo é preparado para
ser professor, eu entrei por acaso, comecei, gostei, fiquei e assim ha 15
anos” (P-T).

“Na verdade eu ndo escolhi, eu fui escolhida ou envolvida pelo momento,
até Abril deste ano(2012) eu era das Forcas Armadas do Exército e tinha
um professor que ministrava aula aqui e este professor foi para o Haiti e
uma das minhas fungBes no exercito era de treinamento, qualificacdo e
capacitag&o por que eu era do setor de Auditoria, [...] entdo quer dizer que
€ muito proximo dessa coisa da docéncia e a gente esta ensinando alguma

coisa a alguém, [...], entdo eu topei aquele desafio e me apaixonei” (P-J).
“Eu gosto de ensinar, mesmo na inddstria eu sempre participei de
treinamentos, sempre fui multiplicador de varios cursos, novas ferramentas
gue a industria sempre implantou e ja ministrei aulas no SENAI por um
periodo e sempre gostei de ensinar e acompanhar o desenvolvimento das
pessoas, isto me faz bem, mesmo tendo uma remunera¢cdo um pouco mais
baixa do que da industria agora, eu ainda prefiro a docéncia a industria’( P-
E).

“Bom eu cheguei a trabalhar na area de administragao, marketing, fazendo
consultorias e eu sempre gostei da parte da parte da consultoria que é vocé
chega e explica, apresenta quer dizer, ja era um pouco ser ligado a ser
professor. Na graduagcdo ainda toda vez que tinha apresentacfes de
trabalho, os professores diziam “- 6 vocé tem que ser professor porque vocé
apresenta muito bem, vocé é claro, quando é aula expositiva’. Com uma
certa tradicdo familiar, também, desde o meu bisavd quase todos sédo
professores, entdo, eu ja tinha uma série de fatores que acabou me
trazendo, entdo para a area” (P-DA).

“Sou professora porque tem uma coisa assim, me lembro de que meu Pai
quando eu era crianga, falava assim para mim: - Filha [...] porque o Pai é
trabalhador, ndo vai poder garantir uma vida boa para vocés, vocés
precisam trabalhar, mas vocés também irdo precisar casar e cuidar bem de
seus filhos, entdo meio periodo vocés trabalham e meio periodo vocés
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cuidam de seus filhos, entdo vocés vado fazer magistério. [...] . Entdo n&o
conheco outra coisa, nunca trabalhei em outra coisa e se precisar acho que
vou sentir uma série de dificuldades, porque eu trabalho nesta area, entéo
desde que eu comecei, fiz 0 magistério [...] com 18 anos e eu tive que parar
de estudar, para cuidar da minha filha (...) depois que eu fui fazer a
graduacio, [...] ndo parei mais de trabalhar sempre dentro da area, entdo
esta € minha carreira mesmo e se eu precisar fazer outra coisa vou sentir
dificuldades” (P-DL).

“Eu diria que foi o acaso porque ndo estava nos meus planos. Minha
primeira intencdo foi trabalhar com pesquisa e enquanto ndo aparecia uma
instituicdo em que eu pudesse trabalhar eu fui dar aula. Houve, entdo uma
identificacao, acabei gostando muito da sala de aula e estou nela ha 15
anos” (P-R).

“Por que eu amo, eu ndo gosto de outra coisa, eu ja trabalhei em empresas
e vocé fica prisioneira, eu tenho que ficar mudando de sala com meus
alunos e falando” ( P-M).

As respostas apresentadas revelam que a escolha da profissdo para trés
docentes foi ao acaso, que ndo estava no plano inicial da escolha profissional.
Observamos ainda que um ponto comum entre outros docentes foi a oportunidade
gue surgiu para ministrar aula no ensino superior, verificamos ainda que aparece a
escolha da profissdo docente como incentivo que recebeu na graduacao.
Analisamos um pouco mais 0os depoimentos e encontramos exemplos de que na
profisséo liberal que exercia ministrava capacitacdes ou ensinava algo a alguém e
isto levou a docéncia. ldentificamos ainda a influéncia familiar na escolha da
profissdo para ter melhores condigcdes no mercado de trabalho além da questdo de
género, 0 magistério para mulheres oportuniza trabalhar meio periodo e o outro
cuidar da familia. Percebemos que somente dois professores justificaram suas
escolhas simplesmente porque gostam da profissao.

Analisando a relacdo da faixa etaria dos professores, conforme apresentamos
na Tabela 29 inferimos que existe uma grande probabilidade dos professores terem
cursado a graduacdo entre a década de 80 e 90. Se fizermos uma retrospectiva
histérica identificamos que neste periodo foi orientado pelas diretrizes contidas na
Lei 5.540/68%° referente ao ensino superior em vigor durante todo o periodo do
governo da Ditadura Militar, sendo que a abordagem educacional vigente neste
periodo foi o Tecnicismo, e “[...] a Didatica, entdo caberia dispor aos futuros

professores 0s meios e 0s instrumentos eficientes para o desenvolvimento e o

%% |ei 5.540/68- Fixa normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulac&o
com a escola média, e da outras providéncias.Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5540.htm .
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controle do processo de ensinar, visando a maior eficacia nos resultados do ensino”
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p.47), assim, este pensamento vigorou até 1996,
quando foi aprovada a nova LBD — Lei 9394/96.

Levando em consideracdo estes aspectos e o que ja foi estudado
anteriormente sobre as abordagens educacionais da pedagogia tradicional e
tecnicista, indagamos aos docentes para que dissessem quais acdes na
pratica pedagdgica caracterizam uma concepcao tradicional reprodutivista,
assim se manifestaram:

“De fato o contato que eu tive com esta concepc¢do tradicional, seria
literalmente a questdo da relacdo em sala de aula, estudantes, professor e
aluno, mantendo desta forma uma relacédo de autoridade, professor e aluno,
disciplina, a ndo empatia do estudante com o professor” (P-D).

“Aquela pautada na reproducédo de contetdos previamente estabelecidos,
todas as acOes pautadas em cima de praticas e de um contetido a passar
ao aluno” (P-T).

“Eu acho que o tradicional é simplesmente ministrar um contelido sempre
[...] utilizar uma aula tradicional eu acho que isso é s6 reproduzir mesmo,
pegar um livro de teoria e reproduzir sem saber em que eles podem utilizar
aquilo, adequar aquilo e me preocupar com o interesse deles, eu acho que
isso” (P-J).

“Se eu vou mostrar uma ferramenta seja de qualidade, seja de controle de
processo, eu tenho que ver a aplicabilidade daquilo e deixar bem claro para
eles, pois eu sei que assim eu estou atingindo eles. Se eu for passar uma
coisa que é somente teoria, eu ndo consigo passar” (P-E).

“Bom acho que ndo tem como nao dizer a aula expositiva até vou admitir
gue uso bastante. [...] Eu sei que seria melhor que se fosse possivel até
mais possibilidades do aluno estar aprendendo por si mesmo, trabalhando
por si mesmo. A aula expositiva caracteriza um ensino tradicional, pois é o
professor € quem tem o conteddo, o aluno ta la para aprender, a palavra é
aquela ideia que ndo ta iluminado a gente que vai acender aquela luzinha
dele” (P-DA).

“Acbes que caracterizem acdes tradicionais, para mim acho que a questao
da avaliacao esta diretamente ligada a isso [...]. A prova aquele momento ali
fechado, Gnico para o aluno, eu acho que isso fecha muito e também a
postura do professor de se colocar como o detentor do saber, ele é que
sabe, ele é o todo poderoso de se colocar em cima do tablado e o aluno tem
que absorver o que ele esta passando, eu acho que isto caracteriza
fortemente a avaliagao e a postura do professor também” (P-DL).

“Utilizacdo do quadro negro, a propria explanacdo oral da disciplina, o
professor sendo uma autoridade perante aos alunos, isto € uma tradigdo”
(P-L).

“Sao aqueles alunos quietinho olhando a gente e a gente usando o quadro,
falando e explicando e isto eu acho monologo e chato” (P-M).

Para caracterizar uma pratica pedagogica tradicional reprodutivista o0s
docentes em suas afirmacdes expressam atitudes como a autoridade e postura do
professor detentor do conhecimento, a questdo da disciplina exigida em sala de
aula, os professores como transmissores e reprodutores dos conteudos pré-definido,
a utilizacdo da aula expositiva como uma tradicdo pelo uso do quadro negro e a
explanacéo oral, a prova como reproducéo dos contetudos ministrado na sala de aula

e 0 aluno passivo.



163

O que se observa nos depoimentos sdo posturas que retratam pressupostos
das abordagens tradicional e também da tendéncia tecnicista e a esse respeito
Libaneo (1985), Mizukami (1986) e Behrens (2005) mencionam que o professor
exige disciplina para assegurar a atencdo e o siléncio, € o administrador das
condi¢fes de transmissdo da matéria buscando a eficiéncia e eficacia nos resultados
da aprendizagem, a base do ensino sdo os conteldos observaveis e mensuraveis.
Estes autores afirmam ainda que o ensino € centrado no professor que ministra
aulas expositivas, demonstrativas com exercicios de repeticdo, aplicacdo e
recapitulacdo de conteudos prontos e acabados, como pode ser verificado na fala

destes professores. Dos depoimentos destacamos:

“Bom acho que ndo tem como ndo dizer a aula expositiva até vou admitir
gue uso bastante. Eu sei seria até melhor que se fosse possivel até mais
possibilidades do aluno estar aprendendo por si mesmo” (P-DA).

“Eu acredito que seja 0 tempo em sala de aula, nos ficamos muito tempo
em sala de aula e pouco tempo praticando, pouco tempo fazendo com que
eles criem alguma coisa, acho que a gente deveria influenciar muito mais a
criacdo dos alunos” (P-E).

A docéncia universitaria exige a indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e

extensdo e também esta ligada a inovacgdo, isto é quando, segundo Veiga (2009,

p.43) a pratica pedagoégica do professor:

- rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e
avaliar;

— reconfigura saberes, procurando superar as dicotomias entre
conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura,
educacéo e trabalho, teoria e pratica, etc.,

- explora novas alternativas tedrico-metodologicas em busca de
outras possibilidades de escolha;

— procura a renovacdo da sensibilidade ao alicercar-se na dimensao
estética, no novo, no criativo, na inventividade;

— ganha significado quando é exercida com ética.

Nesta linha buscou-se questionar os docentes sobre a pratica pedagdgica
mais especificamente quais acdes deveriam ser repensadas na docéncia e o
porqué. Nas respostas de alguns professores percebe-se a tendéncia para a
reflexdo, uma vez que estes professores citaram que reelaboram suas praticas a
partir das experiéncias da pratica pedagogica ocorridas no semestre e tambéem
refletem suas ac¢des durante a aula, observam-se aspectos do pratico reflexivo de
Schon (1983, 1987), de reflexbes desencadeadas na e sobre a acdo. Abaixo

visualizamos suas posicoes:
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“Eu frequentemente procuro estar sempre repensando, a partir do momento
gue eu escolhi o ensino como profissdo, eu entendo que as nossas praticas
de certa forma ficam em desuso, ndo sdo eficientes para trabalhar no
ensino aprendizagem (...). Entdo uma geracao de um ano atras € totalmente
diferente de uma geracdo de hoje. E isto me forca a estar sempre
repensando e os caminhos alternativos que eu encontro de fato sempre que
possivel estar fazendo cursos (...) Além disso, também a leitura que eu
procuro e o que de fato eu faco de maneira certa e sempre estar em dialogo
direto com os estudantes, as turmas que eu trabalho. Acho que é a melhor
forma que eu consigo sentir em que ponto eu tenho que repensar a minha
relacdo com o estudante a relagdo ensino aprendizagem. O que de fato me
machuca muito como profissional é o excesso de horas em sala de aula,
(...) menos carga horaria em sala de aula, teria uma qualidade melhor diante
do ensino aprendizagem” (P-D).

“Na minha pratica pedagogica eu a repenso cotidianamente, eu sou um
critico da escola como ela é hoje e da minha atuacdo como professor
inclusive, por que ela esta inserida na estrutura atual do ensino. E eu acho
gue o ensino esta quase 100% errado do comecgo ao fim, eu sou um critico
do modelo atual pedagdgico, desde a concep¢éo das salas de aula, como
elas séo fisicamente hoje, até o papel do professor, da predefinicdo de
matérias e diarias do conhecimento para mim esta tudo errado. Eu acho que
o0 ensino deveria ser totalmente diferente do que é hoje” (P-T).

“Sempre, a cada semestre quando vou ministrar a mesma disciplina no
proximo semestre e ainda sim eu repenso a forma e eu acho que cada
turma tem uma caracteristica, tem um perfil.(...) Entdo a cada semestre de
acordo com o perfil da turma, com quantitativo da turma eu vou rever o que
eu vou utilizar de metodologia” (P-J).

“Eu acho que sim, nos podemos aprender todos os dias, eu gosto de
inovacdes, eu acho interessante e a gente participa dessas capacitacdes e
vocé ouve muitas coisas e vocé filtra aquilo que vocé pode utilizar na sua
disciplina. Eu me vejo, ndo sei se posso dizer isto, mas eu me vejo como
uma pessoa que esta aberta a modernidade e eu procuro a cada etapa
fazer diferente, por que a partir do momento que vocé vé uma reacdo vocé
tem que mudar e é isso que eu busco sempre, cada turma é diferente, as
vezes vocé pensa dar a mesma aula para varias turmas e quando vocé
chega vocé vé que ndo é, muda, e tem que estar preparado para esta
mudanca, entdo eu procuro trabalhar com isso, com varias, oh essa fala, eu
vou fazer assim, eu ndo tenho uma forma que eu deixo igual para todos” (P-
L).

“Sempre ha algo a ser repensado, eu ndo sei agora falar algo que eu
precise repensar, por que geralmente eu penso em mudar quando eu
enxergo algum problema. Por que geralmente se esta indo tudo bem, se os
alunos estdo indo bem e se eu estou sentindo que os alunos estdo
gostando da minha aula eu acho que ta bom. Mas quando acontece algum
problema, mesmo que seja com algum aluno pontualmente eu procuro
descobrir as razoes daquele problema e com certeza eu acabo tendo que
mudar algo em mim, na minha postura como professora” (P-M).

A este questionamento sobre o repensar a pratica pedagogica um Uunico

professor pontuou sobre 0 uso das tecnologias e a necessidade de domina-las para

serem usadas como apoio as atividades de sala de aula, conforme depoimento:

“A critica que eu me faco esta em que eu ndo acompanhei a evolucéo
tecnolégica dentro da sala de aula e ndo acompanhei por pura resisténcia,
conservadorismo. Por trabalhar com conteddos muitas vezes classicos,
achava dificil equacionar, ou mesmo atentar para a finalidade que essas
novas ferramentas poderiam ter para a minha pratica. De seis meses para
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ca houve uma mudanca consideravel dentro da na minha pratica
pedagodgica, percebi que a tecnologia ndo s6 pode como deve ser usada.
Durante as oficinas eu consegui perceber que algumas coisas fazem a
diferenca quando vocé usa uma imagem, quando utiliza um audio e que
seria diferente se fosse apenas a pratica habitual classica do professor
dentro de sua sala” (P-R).

Os alunos universitarios de hoje ja fazem uso das tecnologias desde criancas,
com o0s controles remotos, mouse, celulares, entre outros que 0s mantém
continuamente conectados com o mundo e com acesso as informagdes, desta forma
0 uso da TICs na sala de aula oportunizam novas formas de ensinar e aprender
tanto na modalidade presencial, semipresencial e EAD, isto é virtualmente. Para
Moran (2010, p. 141) “[..] na forma presencial podemos usa-los para dinamizar
nossas aulas, tornando-as mais vivas, interessantes, participativas e mais
vinculadas com a nova realidade de estudo, de pesquisa e de contato com 0s

conhecimentos produzidos”.

Dando continuidade a investigacdo foi solicitado aos docentes que
comentassem sobre a reconfiguracdo dos saberes docentes para alcancar uma
pratica pedagogica diferenciada a partir das reflexdes produzidas durante as oficinas
que tinha como objetivo a discussdo da superagdo da concepgdo reprodutivista na

docéncia.

Observa-se nas pontuacfes dos docentes que a busca de uma pratica
pedagogica inovadora vai além do dominio de técnicas e conhecimentos
necessarios para a docéncia, como demonstra Day (1999, p. 21) “[...] € o processo
através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, revém, renovam e
ampliam, individualmente e coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propositos

morais do ensino”.

Falar de formacdo continuada é pensar na construcdo de momentos que
oportunizem o docente refletir sobre sua pratica, trocar experiéncias com outros
professores e profissionais para que identifiquem suas necessidades, fraguezas e

também suas competéncias na docéncia.

A declaracédo de alguns professores com relagdo a reconfiguragdo dos
saberes para superacdo de uma pratica pedagodgica pautada na concepcéao
reprodutivista a partir da participacdo nas oficinas, trouxe o elemento relacdo

professor aluno e a construgédo do conhecimento como pode ser observado:
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“Teve uma oficina que eu sai, ndo digo empolgado, mas entusiasmado com
a seguinte ideia. Temos um estudante em sala de aula que ndo vem com
fome e a ideia seria justamente vocé despertar esta fome. Para que de fato,
0 estudante procure o conhecimento, seria mais ou menos nesta linha. E
dentro desta relacdo haver uma modificacdo, a relacdo professor e
estudante. O professor além de servir, tem que basicamente instigar o
estudante a procurar o conhecimento. Dos Ultimos encontros este foi de
fato, 0 que me chamou a atencdo nas ultimas oficinas e que certamente eu
ndo havia pensado, mas eu recordo justamente desta discussdo e que
mexeu com um lado muito bom, positivo” (P-D).

“Para mim foi assim, entender o quanto é importante o estimulo, o primeiro
texto que foi da oficina 03 que era fome do queijo, [...], entdo aquele texto
para mim ficou tdo claro o quanto era importante estimular. [...].Pensar
sobre 0 assunto, entdo para mim o0 mais importante é reconhecer como
docente a importancia e a diferenca que faz quando estimula o aluno a
pensar no assunto, a colocar no dia a dia dele, e a experiéncia mais
fantastica dentro de uma sala de aula, é quando comec¢a uma interpretacao
desses pensamentos, vocé aprende com o aluno, com aquilo que ele
vivenciou na empresa dele, um tipo de nicho de mercado que eu nunca vou
frequentar e ele coloca aquele exemplo que talvez eu jamais fosse imaginar,
faz um comentario e eu aprendo” (P-J).

A visdo de que o docente € o detentor dos conteudos escolares e que € 0
responsavel direto pela transmissao dos conteudos prontos e acabados e os alunos
vistos como reprodutores é uma concep¢do da escola tradicional que ainda
frequenta os ambientes universitarios. A superacao desta préatica pedagogica exige
na visdo de Behrens (2005, p. 55) uma “[...] acdo pedagogica que leve a producao
do conhecimento. [...] precisa estimular a andlise, a capacidade de compor e
recompor dados, informacdes e argumentos [...] instiga o aluno a reconhecer a
realidade e a refletir sobre ela”.

A exigéncia na atualidade altera a relacdo professor aluno instigando para o
dialogo amoroso (FREIRE, 1992), para a parceria, proposi¢cao de trabalhos coletivos
em uma relagcdo horizontal, compartiiham ideias, produzem coletivamente o
conhecimento e ainda exigem deste docente flexibilidade, visdo ampliada,
compreensao da provisoriedade, da complexidade da docéncia de qualidade.

A pratica pedagodgica necessita romper com o modelo de transmissdo de
conteudos por meio da aula expositiva fundamentado no paradigma da disjuncao, da
homogeneizagdo, da separatividade, da fragmentacdo e do reducionismo, hoje a
necessidade do professor com o apoio da instituicdo de ensino, criar ambientes
participativos, colaborativos, que favoreca a pluralidade de formas de expressao,
que permita diferentes leituras de um mesmo fendmeno, criar espacos agradaveis
acolhedores que valorizem simultaneamente o cognitivo, o afetivo, o aprender, o ser,

0 conviver, a integracdo corpo, mente, pensamento e sentimentos. As palavras dos
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trés professores abaixo citados permite identificar em suas falas uma reflexdo sobre
suas acgbes e a possibilidade de alterar a pratica pedagogica para além do

paradigma tradicional.

“Foi bastante (til, principalmente para demonstrar o papel do professor, ou 0
papel do novo educador, que ndo é aquele cara que passa slide e que so6 da
aula expositiva, mas sim que tem um aspecto comportamental diferente,
que ele nao fica a frente na sala, que ele ndo € o dono da verdade, mas sim
gue ele participe e que saiba descer do pedestal do antigo professor e esta
no meio dos alunos, esta com os alunos. Entdo a aula néo é feita para os
alunos, ela é construida com o professor e os alunos. Entdo varias das
praticas que tivemos durante as oficinas estava voltada para isso, que hoje
0 educador é um facilitador, ele traz um tema e este tema é desenvolvido
com o aluno e o professor. Entdo vocé ndo vai com uma aula pronta, vocé
vai com o tema, vocé vai com o assunto e vocé a desenvolve no decorrer do
periodo” (P-E).

“Um dos pontos que bastante me reforgou € essa relagdo com o aluno que
ndo tem que ser de superioridade e sim de, ndo sei te dizer se é de
amizade, mas assim no sentido de que eu tenho conteddo e eu posso
transmitir e esse contelddo pode ser checado com outras informacdes
também. Entdo eu estou aqui passando meu conteldo e deixo a vocés a
liberdade de pesquisar com outros autores também e que tragam para sala
as reflexdes daquilo que vocés tem encontrado de diferente. [...] Entdo eu
aprendi que vocé nado impde nada, vocé simplesmente tras e dali a gente
desenvolve” (P-L).

“Essa reproducao do conhecimento, eu ndo concordo com reproducdo do
conhecimento, claro a gente tem que passar matéria para o aluno, mas a
gente tem que construir conhecimento junto com o aluno de construgdo, ndo
e reproducao. Entao eu tenho claro, toda uma parte tedrica que tem que ser
passada e que eu acabo cobrando em prova sim, mas a gente tem que
trabalhar aplicacéo pratica daquela teoria e isto é construir algo novo. E com
isto nos professores acabamos aprendendo na sala de aula, alem de
ensinar a gente aprende e ai que esta a graca de ser professor, que a gente
vai para ensinar mas a gente acaba aprendendo” (P-M).

Com o objetivo de averiguar o uso do AVA na efetividade da formacao
pedagdgica como contribuicdo para a reconfiguracdo dos saberes docentes na
busca da superacdo da concepcdo de pratica do docente conservadora, procurou
investigar os pontos positivos e negativos (Tabela 30) do curso estruturado em um
momento presencial com o uso do AVA, sendo que este tinha a finalidade de

disponibilizar os materiais utilizados na oficina e também materiais complementares.



Tabela 30- Opinidao sobre o uso do AVA

Professor

Positivos

Negativos

P-D

“Pois €, tudo de bom. Entdo veja no
processo ensino aprendizagem €
justamente (til, mas tem que se levar
em conta justamente este tempo em
que vocé tem que estar se adaptando
a ferramenta, conhecer a ferramenta,
para dai entdo, enfim conseguir um
resultado”.

Mas, exige justamente de vocé que tenha
um tempo disponivel para que vocé fique
estudando por intermédio da ferramenta.
Entdo o que me deixa numa questao
desconfortavel é a questdo de tempo
suficiente para fazer as atividades. E que
de certa forma nosso dia vai ficando cada
vez mais curto, a Unica impressao que eu
senti realmente desta ferramenta é isto,
ela nao simplifica, ela é eficiente, mas
tem que ter um tempo adequado,
confortavel para vocé obter o resultado” .

P-T

“Os pontos positivos sdo 0s materiais
que sao disponibilizados, eu acessei
tudo e |& tem materiais muito
interessantes. Enfim, é interessante
ter outro aspecto que fica la o
material, se eu quiser agora acessar la
para eu ver todos os textos e tal, como
material complementar”.

“O que poderia dizer de ponto negativo é
que talvez o AVA, ja que existe poderia
ser utilizado mais efetivamente, ndo como
uma espécie de deposito de material s6,
eu acho que o AVA tem outras
possibilidades além disto”.

P-J

“O AVA foi um material apenas de
apoio, estava la disponivel, a medida
que eu preciso”.

“O AVA ndo possibilitou a produtividade,
como por exemplo, se um férum para a
troca de conhecimentos”.

“Os pontos positivos que vocé
sempre tem a mdao quando quer
consultar”.

“O ponto negativo é a nossa cultura, no
ambiente virtual, nés ainda somos muito
fracos em termos de cultura. N6s vamos
la abrimos, por que tem que saber do
material para o curso, por que se talvez
nao precisassemos nos deixariamos de
lado. E uma coisa que ainda temos que
desenvolver bastante”.

P-L

“Eu acho interessante ter um material
disponivel para que a gente possa
novamente voltar e ler algumas coisas
e acho que isso enrigueceu ainda
mais”.

“Vocés postaram muitas informacdes
boas, o problema que a gente muitas
vezes nao tem muito tempo disponivel
para ir 14 e poder ler com calma todo o
material passado”.

Fonte: a pesquisadora (2013)
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A sociedade atual institui novas formas de viver, trabalhar, aprender e

ensinar. As TICs reinventaram o0 tempo e 0 espaco na vida e na escola,

redimensionaram o conceito de ritmo, possibilitaram novas formas de interacdes e

comunicagOes, introduziram a velocidade para acessar, interagir, armazenar,

substituiram a velha tecnologia do lapis e caderno, pelo computador e os

dispositivos moveis. Observamos na fala dos professores a dificuldade de lidar com

esta nova forma de aprender, identifica que a presenca das TICs e da internet

trazem elementos de um novo paradigma para a formag¢do pedagdgica, que pode

ocorrer presencialmente, mas também semipresencial e a distancia, modelos de

autoaprendizagem, de autoformacdo que os professores ainda nao absorveram e
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nao identificaram como “uma modalidade que permite utilizar as potencialidades da
rede para aproximar a formagao aos docentes e, por sua vez, implementar novos
cenarios capazes de flexibilizar e ampliar as suas experiéncias de formacao”
(VAILLANT E MARCELO GARCIA , 2012, p. 204).

A especificidade da investigacdo desta pesquisa era de identificar as
contribuicbes dos construtos do paradigma da complexidade e da
transdisciplinaridade para a formacado pedagogica do docente universitario com
vistas a proposicao de nova acao docente. O pensamento complexo de Morin (2002)
apresentado no liviro A cabeca bem feita: repensar a reforma e reformar o
pensamento, aponta para uma nova possibilidade na nova maneira de raciocinar
opondo-se a ideia do reducionismo e para isso propdem sete principios que
orientam, (MORIN, 2000, p. 192):

[...] para pensarmos nos conceitos sem nunca da-los por concluidos, para
guebrarmos as esferas fechadas, para estabelecemos as articulagfes
entre o que foi separado, para tentarmos compreender a
multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade com a localidade,
com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades integradoras.

Quando foi perguntado sobre o entendimento do paradigma da complexidade,
os professores ndao souberam se pronunciar, tiveram muita dificuldade de dizer
sobre 0 que seria um pensamento complexo, sendo possivel apenas selecionar

apenas uma tentativa de conceituacdo que mais se aproximou da teoria da

complexidade.

“Em determinados momentos, eu levo alguns alunos em comunidades
(favela, sedes de movimentos sociais, presidios), buscando nos pontos de
reflexdo, uma interatividade com o0s problemas sociais que a sociologia
apresenta. Ali eu percebo uma grande mudanga na mente desses alunos.
Eles gostam muito dessas experiéncias, e ja tivemos resultados
maravilhosos, inclusive muitos projetos sociais ja foram elaborados a partir
dessas interacdes. E isto, para mim, € a complexidade atuando na formacéao
humana. O entendimento das questdes sociais sdo buscadas no juridico, na
economia, nas outras areas. Em casos muito especificos, sugiro que eles
facam disciplinas em outros cursos para que a formacédo deles complete
com essas dindmicas” (P-R).

A fala do professor se aproxima do pensamento complexo de Morin (2002,
mas especificamente do principio do circuito retroativo que afirma que a causalidade
nao € linear, pois a causa age sobre o efeito e este age sobre a causa e o produto e

o efeito desta acdo sdo causadores e produtores daquilo que os produz.
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A implicacdo do pensamento complexo conduz entre outras coisas para uma
pratica pedagogica na qual o conhecimento é construido coletivamente, com apoio
institucional e por meio de ambientes participativos promovendo atividades
contextualizadas, privilegiando o didlogo, possibilitando novos olhares, percepcoes,
contradi¢cbes, aprendendo a viver com a diversidade.

Para chegar a préatica transdisciplinar foi necessario tecer algumas
informacdes também sobre a interdisciplinaridade, para isso elaboramos uma tabela
que possibilita visualizar as falas de alguns professores que foram selecionadas a

partir da analise das entrevistas.

Tabela 31- Inter e Transdisciplinaridade

Prof. Interdisciplinaridade Transdisciplinaridade

P-T “Interdisciplinaridade pressupde disciplinas, e este | “Eu gosto de um sistema interessante, que se usa em
é outro ponto que eu discordo, ndo deve haver | alguns cursos, algumas oficinas, a partir de casos,
interdisciplinaridade, pois n&do deve haver | estudo de casos, entdo hoje nos vamos trabalhar tal
disciplinas, tudo é inter, como é que eu divido a | patologia e a partir dela vocé trabalhar tudo aquilo que
fisica da quimica. Nenhum corpo tem | envolve o doente. Digamos que é uma patologia do
isoladamente os fendmenos fisicos e depois | figado, vocé tem que ter a viséo que néo é o figado que
quimicos. Tudo acontece ao mesmo tempo, entdo | estd doente, e sim uma pessoa que tem o figado. E
como é gue eu vou ensinar agora so fisica, agora | para trata-la o médico tem que ter a visdo da doenca e
s6 quimica, agora s6 matematica. Nosso ensino | do contexto geral que envolve este paciente. Se for o
deveria ser mais quantico, a fisica quantica ja | figado de um alcéolatra, de um viciado deverd ser
avancou. O ensino ndo deveria ser dividido por | olhado a estrutura familiar, a vida pessoal, os fatores
disciplina, deveria ser dividido de outra maneira, | psicolégicos que levaram esta situagdo, etc. O
por exemplo, em realidade e em casos e | resultado que agente vé é que o medico que trata de
experiéncias, deve-se entrar com todas as | figado deve ter uma visdo de totalidade para ajudar
disciplinas ao mesmo tempo”. este paciente e muitas vezes transitar em outras areas,

enfim, acho que é isto transdisciplinaridade”.

P-E “Agora estamos trabalhando com unidades | “De repente vocé esta falando coisas bem técnicas, e
tematicas as UTA's, é fazer com o que aquilo que | vem |4 uma questéo na parte social. E se vocé for olhar
vocé esteja ministrando na sua disciplina, ele | aquela tua disciplina técnica, a parte social ndo esta
consiga evidencia que pode ser utilizada na | embutida, sé que hoje no mundo fala-se bastante sobre
disciplina do outro professor. Por exemplo, eu | ética, deveria estar incorporada na gente, vocé tem que
ministro a disciplina de planejamento e programa | ter a sua ética, vocé tem que estar trabalhando
de controle de produgcdo e quando entro em | seguindo seus procedimentos, vocé tem que fazer uma
previsdo de vendas, eu utilizo muito calculo | profissdo sustentavel, respeitando o meio ambiente.
estatistico. Entdo quando eu cito alguns exemplos | Entdo quando vocé comeca a ligar todos esses fatores
e comego a aplicar alguns calculos, na hora eu | ai, daqui a pouco vocé vé que a parte social, ela entra
cito a disciplina do outro professor que é o | junto. Entdo uma disciplina que talvez ndo tivesse nada
professor Yudi que ministra estatistica para eles, | a ver com o seu contexto, ela comega aos poucos ir
entdo a gente consegue fazer um link ou mesmo | aparecendo. Transdisciplinaridade ¢é trabalhar com
guando eu entro na parte de planejamento de | outras areas, pois quando vocé monta um mapa
materiais, o professor Roni que ministra logistica”. | conceitual vocé deve achar em que ponto esta outra

area vai entrar”.

P-DL “Eu trabalho fundamentos histéricos da educacdo | “Eu acho que a trans j4 trds o avango desse diélogo,
a gente tem que ter um didlogo com a disciplina | isto quer dizer vocé avanga nas determinacSes das
de filosofia da educacdo, da disciplina de | disciplinas junto a formacédo pensando a formagédo. Eu
sociologia, da antropologia. Entédo a | acho que a trans é vocé ir além, vocé vai além, ndo
interdisciplinaridade é isto, ndo é aquela coisa de | pensando o caminho da prépria palavra TRANS, é
uma disciplina entrar na outra, que tem algumas | pensar o avango mesmo que esta formulagdo da inter
confusdes que acontecem sobre isto, eu acho que | pode nos trazer, é pensar novas elaboragdes, pensar a
precisa ter este didlogo mesmo”. partir da inter pensar, por exemplo, o que é essa

complexidade posta hoje na nossa sociedade, eu acho
gue ai se da numa trans”.

P-R “Vou dizer, superficialmente que se trata da jungcdo | “A transdisciplinaridade é um saber transversal as
das disciplinas, uma interligacéo dos saberes, que | disciplinas donde, a partir delas retira saberes para a
formam o complexo”. constituicho ou demonstragdo de um outro saber,

diferente da interdisciplinaridade que se interliga, dando
continuidade para uma outra disciplina. Tenho essa
nocgao a partir de uma leitura que fiz de Edgar Morin, ha
uns anos”.

Fonte: a pesquisadora (2013)
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Analisando a Tabela 31 observamos que os quatro professores fizeram uma
diferenciacdo entre inter e transdisciplinaridade, identificando-se que eles vao além
da racionalidade técnica e instrumental, constata-se ainda uma progressiva
compreensao dos termos que ultrapassa a visao fragmentada e disciplinar.

E importante ressaltar que existe uma diversidade de definicdes construidas
sobre a interdisciplinaridade e que é impossivel pensar em um Gnico conceito, deve-
se pontuar ainda que existem convergéncias e divergéncias conceituais e
terminoldgicas. Para analisar as falas dos professores nos baseamos nas definicoes
de Japiassu (1976, p. 74) que afirma que a “[...] a interdisciplinaridade caracteriza-se
pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integragao real das
disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa” como tentativa de
superacdo de uma educacado disciplinar, mas visualizando que o conhecimento se
faz pelo didlogo, pela interacdo entre as diversas areas, como pontuaram oS
docentes entrevistados.

Quando foi solicitado aos docentes que falassem sobre a
transdisciplinaridade, em suas colocacdes foi identificado que o termo ndo é muito
difundido, pouco conhecido masque leva os professores a fazerem tentativas de
explicar suas compreensdes sobre o tema.

A transdisciplinaridade estudada nesta pesquisa refere-se aos estudos de
Basarab Nicolescu (2000), segundo o autor ela ndo € uma nova disciplina e também
ndo nega suas especificidades, mas se alimenta dela, em suas explicacbes
(BASARAB,1999, p. 44-45, grifos do autor), pontua que “[...] o prefixo ‘trans’ indica,
diz respeito aquilo que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreenséao
do mundo presente, para o qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento”.
Observamos nas falas de alguns professores indicios dessa percep¢do quando
afirma que (P-DL, 2012) “[...] a trans € vocé ir além, vocé vai além, ndo pensando o
caminho da propria palavra TRANS, € pensar 0 avango”.

Para romper com a pratica pedagoégica disciplinar e fragmentada dos
conhecimentos baseados no modelo mecanicista da ciéncia classica, com praticas
instrucionistas (DEMO, 2004), com pensamentos Unicos, onde o conhecimento é
repassado, transmitido para o aluno reproduzir, € necessario reconhecer que a
abordagem transdisciplinar sustentada pela complexidade, pela l6gica do terceiro

incluido e pelos niveis de realidade e de percepc¢do permite uma docéncia pautada
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em processos criticos, criativos, dialégicos e recursivos, possibilitando que o aluno
desenvolva a autonomia e a responsabilidade individual e coletiva, segundo Moraes

(2012, p. 86) valorizando ainda o pensamento articulado e autoeco-organizador.



173

6 CONSIDERACOES FINAIS

Para concretizar o trabalho sobre a formacao docente e pratica pedagogica no
ensino superior a luz de um pensamento complexo, ecologizante e transdisciplinar,
foi necessario navegar em aguas profundas de mares distantes, que permitiram
reflexdes que descortinaram aspectos significativos sobre a formacédo e a pratica
docente, como também o0s encantos e desencantos, obstaculos e probabilidades
neste campo da produc¢ao do saber.

Uma reflexdo sobre a evolucdo do ensino superior faz pensar sobre as
capacidades de mudanca, de adaptacéo, de producéo, de reacdo que sédo algumas
das caracteristicas deste nivel de ensino em resposta as demandas, necessidades,
desafios e tendéncias impostas pela sociedade em cada época. Mas a0 mesmo
momento, segundo Morin, (2000b, p. 9-10), a universidade “[...] conserva, memoriza,
integra e ritualiza uma heranca cultural de saberes, ideias e valores, que acaba por
ter um efeito regenerador, porque a universidade se incube de reexamina-la,
atualiza-la e transmiti-la”, produzindo conhecimentos, conforme este autor, que se
transformam em saberes cientificos que serdo transmitidos aos individuos, tornando
a universidade um local conservador e também regenerador e gerador de
conhecimentos.

Entendendo a universidade por este viés de que ao mesmo tempo mantém a
tradicdo e inova, deve-se pensar como deve ser a préatica pedagogica do docente,
quando a finalidade desta instituicdo é de construir e disseminar a ciéncia, a técnica
e a cultura, mas também propiciar ao académico o dominio de conhecimentos,
meétodos, técnicas cientificas, habilidades para o exercicio de atividades
profissionais, desenvolver a autonomia, a reflexdo, a criticidade no aluno para a
busca e constru¢cdo do conhecimento, promover atividades de investigacao, trabalho
em equipe e processos de ensino aprendizagem interativos e participativos
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p. 164-165).

Para completar a funcdo da universidade € fundamental buscar nas palavras
de Morin, afirmacdes sobre a educacdo e sobre o professor, de que o0 ensino nao
deve mais ser fragmentado, dividido e compartimentado, mas perceber que o0s
conhecimentos devem ser construidos ponderando na solucdo de problemas cada
vez mais globais, interdependentes e planetarios, pensar que os saberes estdo “[...]

em movimento, em relagéo e em religacéo constante entre o que acontece no local e
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no global, sendo que tudo que afeta o local afeta também o global e vice-versa”
(MORIN, 2012, p. 27).

A universidade ainda deve ir além da disciplinaridade, deve transcender,
buscar a producdo dos conhecimentos sob um contexto mais amplo que os limites
da sala de aula, possibilitar uma visdo multidimensional em niveis variados de
percepcao (NICOLESCU, 1999).

Entre as funcgbes atribuidas as universidades, esta aquela relacionada ao
desenvolvimento e transformacéo dos individuos e, nesse caso, 0s docentes sendo
um dos profissionais mais importantes para a efetivagdo desta demanda, devendo
estes, estarem se adequando permanentemente as exigéncias da sociedade do hoje
e do futuro.

Diante dos novos desafios o docente para atuar no ensino superior hoje,
necessita de uma pratica pedagodgica diversa da concepc¢ao tradicional e de uma
politica institucional que possibilite a este professor buscar competéncia tedrica e
clareza epistemoldgica e metodoldgica que venha responder as necessidades
contemporaneas. O percurso desta investigacdo motivou muitas reflexdes que foram
permeando 0 processo a procura de respostas para a questdo de como oferecer um
processo de formacao pedagdgica institucional ao professor universitario que venha
atender a mudanca da concepc¢do da prética pedagogica com vistas ao atendimento
de uma acdo docente pautada nos principios da complexidade e da
transdisciplinaridade?

Na intencdo de buscar respostas a este questionamento, definiu-se o
objetivo geral que foi analisar o processo e as repercussbes da formacéo
pedagogica continuada institucional do professor universitario identificando os limites
e possibilidades de mudanca da concepcao da pratica pedagogica com vistas ao
atendimento de uma acdo docente pautada a luz de um pensamento complexo,
ecologizante e transdisciplinar.

Considerando o objetivo geral da pesquisa, optou-se pela abordagem
qualitativa e definiu-se o estudo de caso para conduzir este trabalho, por permitir
observar, analisar a experiéncia da formacgéo continuada de professores no ensino
superior, a reflexdo produzida a partir desta atividade e as implicacdes na pratica
pedagogica destes docentes.

Para complementar o objetivo geral buscou-se construir diferentes etapas da

pesquisa, especificamente objetivou-se identificar 0s pressupostos que
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fundamentam a proposta de formacdo pedagdgica continuada institucional,
contextualizando sua concepcéo e as repercussdes na pratica docente, para isso
ocorreu um aprofundamento tedrico em diferentes autores e abordagens com a
finalidade de construir um corpus teérico que permitisse um maior conhecimento a
esta pesquisadora.

Inicialmente procurou-se fundamentos sobre a formacdo pedagodgica do
docente universitario, na légica de compreender como € o processo de elaboracéo
da identidade profissional do professor, as caracteristicas de cada etapa que ocorre
ao longo da carreira docente, compreender o perfil do professor na
contemporaneidade, entender as concep¢fes que embasam as praticas de
formacao docente, aprofundar sobre a formacao para uma pratica reflexiva, perceber
as diferencas entre as tipologias de formacéo, compreender o valor da formacéo
inicial e as transformacdes que ocorrem na pratica pedagodgica em cada uma das
fases que o professor percorre durante o processo de aprender a ensinar.

O segundo momento de aprofundamento tedrico voltou-se para a pratica
pedagogica, com um levantamento dos grandes paradigmas que orientam as
ciéncias e a educacdo. Buscou fazer uma retrospectiva histérica para compreender
a docéncia a partir do paradigma newtoniano cartesiano até a abordagem
progressista da educacéo.

Para completar os estudos tedéricos desta pesquisa foi delineado um objetivo
especifico para identificar as contribuicdes dos construtos de um pensamento
complexo, ecologizante e transdisciplinar na formagdo pedagdgica do docente
universitario com vistas a proposicdo de um novo paradigma na acao docente, desta
forma foi necessario ler, reler, interpretar e revisitar teorias e autores que
fundamentassem e sustentassem uma pratica pedagogica de acordo com as
necessidades do mundo contemporaneo.

Para responder ao questionamento inicial da pesquisa, foi necessario
delimitar mais dois objetivos sendo um para investigar junto aos docentes os limites
e possibilidades de mudanca da pratica pedagdgica a partir da experiéncia
vivenciada pautada no processo da formacdo pedagdgica institucional com foco na
superacao da concepcgao conservadora por um paradigma complexo, ecologizante e
transdisciplinar e o segundo para averiguar o uso do AVA na efetividade da
formacdo pedagodgica como contribuicdo para a mudanca da concepcéo da pratica

docente conservadora.
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Em convergéncia com a abordagem de pesquisa eleita, utilizou-se
procedimentos como analise documental, aplicacdo de questiondrios para todos 0s
professores da graduacdo da instituicho na modalidade presencial e entrevistas
episodicas para os professores que participaram da formacdo continuada
institucional.

A andlise documental permitiu identificar que a instituicdo pesquisada possui
uma politica de capacitacdo profissional para a area académica com livre
participacdo dos docentes em eventos externos e internos, estes ocorrem por meio
de ofertas de cursos de poés-graduacdo presencial ou EAD, cursos de extensao,
oficinas de formacgdo continuada, semana pedagodgica e dialogos pedagogicos.
Possibilitou ainda identificar que a estrutura curricular dos cursos de graduacao é
estruturada por meio de UTA’s que exigem do professor uma pratica pedagogica
com atividades interdisciplinares.

A aplicacdo do questionario e a realizacdo das entrevistas ocorreram a partir
da finalizacdo das sete oficinas do curso de formacao continuada, com encontros de
quatro horas no sabado pela manha. Estas oficinas foram ofertadas aos 250
professores dos cursos de graduacdo na modalidade presencial, na qual teve a
participacédo de 42 docentes.

Buscou coletar dados para entender se a capacitacao ofertada aos docentes
poderia ajuda-los a superar a pratica pedagodgica conservadora. Na pesquisa foi
possivel perceber dos docentes envolvidos 50 professores tém outra profissdo e 22
tem uma carga horaria de 20 horas semanais nesta atividade. Muitas vezes esta
segunda profissao faz com que este profissional da educacdo nao tenha tempo e
que a dupla ou tripla jornada impdem um excesso de trabalho causando cansaco e
dificultando a participacdo nos cursos de formacao institucional. O excesso de
atividades, a nao identificacdo com os temas das oficinas, a resisténcia e a reduzida
pré-disposicdo de alguns docentes, dados observados nas respostas do
questionario, permite entender a participacdo de 42 docentes nas oficinas. Destaca-
se, no entanto, que o processo de formacdo é somente uma das dimensdes para
superar a pratica pedagodgica conservadora, necessitando articular outros elementos
como as condigcbes de trabalho, carga horéaria, incentivos institucionais para
favorecé-la integralmente.

Estas impressdes levam a pensar que existe a necessidade de estruturar

projetos de formacgdo pedagodgica institucional que permita momentos para a
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discusséo e que favorecam a reflexdo entre os docentes sobre os seus saberes e
praticas.

Neste processo de pesquisa, buscou compreender os significados atribuidos
pelos docentes a sua pratica pedagogica, foi possivel compreender que o0s
professores tém consciéncia de suas a¢fes que ainda s&o pautadas na concepcao
conservadora, mas que também tem algumas atuacbes a luz do paradigma da
complexidade. Percebe-se que os professores tém consciéncia da importancia da
reelaboracéo de seus conhecimentos de forma permanente para que possam alterar
a pratica pedagogica, mas que esta ndo acontece apenas pela formacgéo pedagdgica
institucional, mas provém muitas vezes, pela sua histéria de vida pessoal, pelas
experiéncias e trocas que ocorrem no exercicio das praticas docentes.

A analise dos dados da pesquisa sobre a compreensao e aplicacédo na pratica
da inter e transdisciplinaridade, revela que os docentes tém mais familiaridade com a
interdisciplinaridade, que € possivel sua utilizacdo na pratica pedagogica do dia-a-
dia, pois corrobora da ideia que € possivel a aproximacado entre as disciplinas, a
troca, a interacdo entre contetudos de diferentes areas, a realizacdo de estudos de
casos, 0 uso de exemplos praticos, transposicdo de métodos e técnicas de outras
disciplinas.

Ao estabelecer uma comparagdo entre as falas dos interlocutores
percebemos claramente que os professores tém pouco conhecimento teorico e
muita dificuldade de compreensdo sobre a aplicacdo da complexidade na pratica
pedagdgica e que existem muitas duvidas e angustia quanto esta teoria. Sinalizaram
gque mobilizar saberes sobre a complexidade e a transdisciplinaridade exige um
investimento pessoal e institucional para que sejam utilizadas na docéncia.

Para finalizacdo da pesquisa realizou-se entrevistas com os docentes que
participaram das oficinas de formacdo continuada. Em seus depoimentos ficou
evidenciado que problematizar a propria pratica pedagbgica € uma atitude
desafiadora e um exercicio permanente que exige disciplina e criticidade, mas que
concebem que ouve uma reflexdo a partir da proposta e desenvolvimento do
programa de formacdo continuada no préprio local de trabalho e que as mesmas
possibilitaram repensar a pratica pedagdgica, porém que existe um distanciamento
para se alcancar uma docéncia a luz da complexidade e transdisciplinaridade.

Podemos concluir que se faz necessaria a criacdo de condicfes objetivas e

politicas institucionais que propiciem a implementacdo de um projeto de formacéo
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continuada de professores na prépria instituicdo de ensino, que tenha como
pressuposto a reflexdo individual e coletiva sobre a pratica pedagogica, que
proporcione momentos de interacéo, cooperacao, de compartilhamento de maneira
que todos os docentes possam receber uma retroalimentacdo por parte de seus
pares.

Deve-se considerar que existe um longo caminho a ser percorrido em
relacdo ao tema formacgéo docente e pratica pedagodgica no ensino superior a luz de
um pensamento complexo, ecologizante e trasndisciplinar. Sdo temas
contemporaneos e discutidos por diversos tedricos, porém ainda desconhecidos
pelos docentes universitarios. Portanto, a pesquisa ndo se esgota por aqui, e
entende-se que outros estudos devem ser empreendidos para o tema proposto, que
esta dissertacdo possa ser fonte geradora de reflexbes para outros pesquisadores
gue discutem este tema.

A realizagdo deste trabalho de pesquisa possibilitou ampliar os
conhecimentos acerca do que pensam o0s professores do ensino superior quanto a
formacdo para alterar sua pratica pedagogica, além de ter oportunizado momentos
anicos de leituras, de diadlogo, de reflexbes e interacbes com os docentes
pesquisados.
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Apéndice A
Questionario

Caro Professor

Estou realizando uma pesquisa sobre: Formacao Docente, Pratica Pedagdgica e Novas
Tecnologias: sob o olhar do paradigma da complexida de, no Programa de P6s-Graduacdo em
Educagdo, na Pontificia Universidade Catélica da Parana. Para tanto, preciso de sua preciosa
colaboracgédo respondendo a este questionario. Trata-se de um dos instrumentos de coleta de dados
gue sera utilizado na minha pesquisa do Mestrado de Educacéao.

Os dados aqui coletados serdo codificados para preservar sua identificacdo garantindo o
anonimato. A dissertacdo tem como objetivo: analisar o processo e as repercussfes da formacao
pedagogica institucional do professor universitario identificando os limites e possibilidades de
mudanca da concepgdo da pratica pedagogica com vistas ao atendimento de uma acao docente
pautada nos principios do paradigma da complexidade.

E muito importante que vocé Professor responda as questdes de forma que transpareca
sua opinido, sua forma de pensar e agir.

Desde ja agradeco sua contribuigdo.

Edna Liz Prigol

Idade

a.( )entre 20 e 29 anos c.( ) entre 40 e 49 anos e.( )acima de 60 anos
b.( ) entre 30 e 39 anos d.( ) entre 50 e 59 anos

Tempo que leciona no Ensino Superior

a.( ) menos de 1 ano c.( )entre 6 e 10 anos e.( )acimade 21 anos
b.( )entreleb5anos d.( )entre 11 e 20 anos

Outra profissao
a. () sim tenho outra profissdo. Qual? Carga horéria que trabalha semanalmente:
b. () ndo tenho outra profisséo.

Formacdo (somente dos cursos concluidos)
Graduacdo - Qual curso?

Especializacdo - Neste curso teve alguma disciplina de formacéo didatico pedagdgica?
()sim( )nédo

Mestrado - Qual a area:

Neste curso teve alguma disciplina de formacéao didatico pedagégica? ( )sim ( )nao
Doutorado_- Qual a area:
Neste curso teve alguma disciplina de formacéao didatico pedagégica? ( )sim ( )nao

Sua pratica pedagdgica em sala de aula esta assenta da em quais acdes ? Marque todas as
opcOes que retratam sua docéncia em sala de aula.

( ) Utilizo alguns recursos tecnoldgicos ( data show, Internet, outros) durante a aula com a finalidade
facilitar a transmisséo dos contetdos da disciplina.

() Mostro ao aluno que o conhecimento esta sempre em processo de construgdo, portanto ndo esta
pronto e acabado, mas que deve concebé-lo como provisério e em transicao.

() Ensino os contetdos pressupondo que o aluno ira utiliza-los e aplica-los no seu dia a dia
conforme foi transmitido.

( ) Instigo os alunos a produzir seus conhecimentos a partir dos estudos realizados mediados pelo
professor.

() Penso que a participagdo dos alunos com exemplos e relatos de suas vivéncias durante as
aulas, ocupa muito tempo e impossibilita a transmissdo dos conteldos que sdo realmente
importantes.

( ) Ao planejar minhas aulas contemplo as diferencas que existem entre os alunos nos seus estilos
e preferéncias para aprender.
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g) () Como especialista do contelido a ser transmitido atuo como autoridade em sala de aula para que
os alunos assimilem os contetidos.

h) ( ) Para que eu possa repassar 0os contelddos é necessario que os alunos prestem atencao,
mantenham o siléncio durante minhas explica¢des,ou seja, preciso manter a disciplina em sala de
aula.

i) () Para a construcdo do conhecimento propicio momentos de didlogo em minhas aulas
oportunizando a troca entre os alunos e com o professor.

i) () Considero que o uso da internet, blogs, redes sociais, chat, forum durante as aulas favorecem a
aprendizagem dos conte(idos e a construgédo do conhecimento pelo aluno.

k) ( ) Com a quantidade de académicos por turma e o nimero de aulas que tenho na disciplina fica
muito complicado trabalhar com a individualidade de cada aluno.

) () Minhas acdes em sala de aula estdo voltadas para a educacgéo da inteireza, do respeito e da
afetividade.

6. Sobre a Interdisciplinaridade:
a. Para vocé o que € interdisciplinaridade?

b. Na sua formacdo académica (graduacéo e ou pés-graduacdo ) vocé estudou sobre a

interdisciplinaridade e sua aplicacéo na pratica pedagogica? ( )sim ( )néo
c. Aquina UNINTER existe a discusséo ou atividades que solicitem o trabalho interdisciplinar com
os alunos?
( )sim Dé exemplos:
( )néo

d. Em sua pratica diaria de sala de aula___ tem sido possivel trabalhar de maneira interdisciplinar ?
( )sim Dé exemplos:
( )néo

7. Sobre a Transdisciplinaridade:
a. Para vocé o que é a transdisciplinaridade?

b. Na sua formagdo académica (graduacgéo e ou pés-graduacdo ) vocé estudou sobre a
transdisciplinaridade e sua aplicacdo na prética pedagdgica? ( )sim ( )nao

c. Em sua prética didria de sala de aula___ tem sido possivel trabalhar de maneira transdisciplinar ?
( )sim Dé exempilos:
( )néo

8. De um modo geral vocé acha que os docentes do ensin o superior_tém interesse de participar
de Cursos de Formacdo Continuada para Professores gue instiguem a reflexdo para uma pratica
pedagdgica inovadora?

( )sim ( )nao

9. Que temas/assuntos _vocé acha importante ser abordado em Cursos de Formag&o Continuada
para Professores de forma que os docentes possam reconstruir suas praticas pedagdégicas?

10. Que elementos favorecem_ e/ou dificultam  a adesdo dos Professores nos Cursos de Formag&o
Continuada?

FAVORECEM DIFICULTAM




11. Dé sua opinido sobre as contribuicbes do uso do AVA  nos Cursos de Formacéo Continuada
para Professores na modalidade presencial? Marque todas as opcdes aplicaveis

AN AN AN A A A A

) permite uma melhor organizacéo dos conteudos

) possibilita a socializacdo dos conteddos ministrados nos cursos

) ajuda a complementar os contetdos estudados presencialmente

) promove a discusséo do assunto por meio do férum

) sua funcao é mais de um repositério de conteddos

) oferece a oportunidade de aprofundamento dos temas estudados no momento presencial
) ndo contribui significativamente para o aprendizado

) outro
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Apéndice B
Roteiro para Entrevista com os professores que part iciparam da formacgé&o

continuada

Identificacdo do Entrevistado
Formacdo: Graduacao e Pos
Quanto tempo trabalha na Uninter
Ministra aula em quais cursos
Tem outra profissédo. Qual.
Porque vc é professor

Objetivo especifico: Investigar com o coordenador pedagogico da instituicdo e com os docentes 0s
limites e possibilidades de mudanca da pratica pedagdgica a partir da experiéncia vivenciada pautada
no processo da formacdo pedagdgica institucional com foco na superacdo da concepcgao
reprodutivista por um paradigma da complexidade na ac&o docente.

Para vocé que acbes na pratica pedagdgica caracteriza uma concepcéao reprodutivista?

Da sua pratica pedagdgica quais acdes vocé acha que tem que ser repensada e por qué?

O que levou a participar das oficinas da formacéo continuada de professores?

Vocé participou de algumas oficinas, que critérios considerou para seleciona-las?

Que fatores interferiram para que vocé ndo participasse em todas as oficinas?

Nas oficinas que vocé participou teve como objetivo a discussdo da superacdo da concepcgéo
reprodutivista na pratica pedagodgica e foi pautado reflex6es de uma paradigma da complexidade.
Comente sobre isto.

Quais os limites e possibilidades de mudanca na sua pratica pedagogica a partir da experiéncia
vivenciada nas oficinas cursadas?

Objetivo especifico: Averiguar o uso do AVA na efetividade da formacdo pedagdgica como
contribuicdo para a mudanca da concepc¢ao da pratica do docente conservadora.

Este curso foi estruturado em um momento presencial com o uso do AVA, este tinha a finalidade de
disponibilizar os materiais utilizados na oficina e também materiais complementares. Quais 0s pontos
positivos e negativos deste formato?

Objetivo especifico: Identificar as contribuicdes dos construtos do paradigma da complexidade e da
transdisciplinaridade para a formagdo pedagogica do docente universitario com vistas a proposicao
de nova acédo docente.

O que vocé entende por paradigma da complexidade?

Quais as possibilidades que este paradigma pode alterar na sua pratica pedagogica?

Para vocé qual o significado de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade?

Qual a possibilidade de aplicacdo da inter e ou da trans em sua sala de aula?
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Apéndice C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “Formacao docente, pratica pedagdgica e
novas tecnologias: sob o olhar do paradigma da complexidade”. Esta pesquisa faz parte de um
estudo realizado por Edna Liz Prigol, aluna do programa de Mestrado em Educac¢éo da PUC PR.

Para a coleta de dados um dos instrumentos utilizados sera a entrevista episédica. Para esta etapa
da pesquisa foram selecionados os professores que participaram de mais de uma oficina, isto € 25%
de participacdo. Sua participacdo nao é obrigatéria e qualquer momento vocé pode desistir de
participar e retirar 0 seu consentimento.

Os objetivos deste estudo sao:

Identificar os pressupostos que fundamentem a proposta de formacdo pedagdgica continuada
institucional, contextualizando sua concepc¢éao e as repercussdes na pratica docente.

Investigar com o coordenador pedagoégico da instituicdo e com os docentes os limites e possibilidades
de mudanca da préatica pedagdgica a partir da experiéncia vivenciada pautada no processo da
formacdo pedagdégica institucional com foco na superacdo da concepc¢do reprodutivista por um
paradigma da complexidade na acéo docente.

Averiguar o uso do AVA na efetividade da formacéo pedagdgica como contribuicdo para a mudanca
da concepcéao da prética do docente conservadora.

Identificar as contribuicbes dos construtos do paradigma da complexidade para a formagéo

pedagodgica do docente universitario com vistas a proposicdo de nova agéo docente.

As informacdes obtidas através desta entrevista serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre a
sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, ou seja, o
anonimato sera garantido.

Dados da Pesquisadora

Edna Liz Prigol

Endereco: Professor Pedro Viriato Parigot de Souza , 1478
Telefones: 99846527 e 32791210
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Apéndice D
TERMO DE CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIMENTO

Eu, , fui esclarecido sobre a

pesquisa “Formacédo Docente, Pratica Pedagdgica e Novas Tecnologias: sob o olhar do paradigma da
complexidade”, como parte dos estudos de Edna Liz Prigol para o curso de mestrado e concordo em

participar da entrevista, estando ciente de que sera garantido o anonimato do entrevistado.

Curitiba, de de 2012

Assinatura do entrevistado
RG:




