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ANASTACIO, M. R. Autobiografia educativa e profissional como dispositivo
para refletir a formacao de educadores do ensino superior a luz de uma
proposta de educacdao transformadora transdisciplinar, 2016. 236p. Tese
(Doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica do Parana, Curitiba, 2016.

RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo a formacédo de docentes do ensino superior.
Seu objetivo é apresentar reflexbes propositivas para formacao de docentes do
ensino superior a luz de uma proposta de educacao transformadora transdisciplinar
considerando a autobiografia educativa e profissional da investigadora. Seus
objetivos especificos: refletir sobre as possiveis raizes das situagbes que
caracterizam o cenario contemporaneo e sua relagdo com o campo da educagao;
apresentar as principais teorias relacionadas a educagdo transformadora
considerando o percurso autoformativo da investigadora; refletir sobre o papel do
educador e das instituicdes de educacgao superior no contexto contemporaneo e os
reflexos gerados para a formagdo de educadores nesse nivel de ensino; e
apresentar a autobiografia educativa e profissional da investigadora. Defende-se a
tese de que a formacdo docente precisa estar alinhada as demandas da
contemporaneidade, alicercando-se nas dimensdes epistemoldgicas, metodologicas
e ontolégicas numa perspectiva transformadora transdisciplinar. Os principais
autores que apoiaram as reflexdes tedricas neste estudo foram: Hathaway e Boff
(2012), Mezirow (1997), O’Sullivan (2003 e 2004), Gunnlaugson (2007), Naranjo
(2005), Bauman (2001), Russel (1992), Weil et al (2013), Scharmer (2010 e 2013),
Moraes (2010, 2012 e 2015), Nicolescu (1999a e 1999b), Morin (2006 e 2007),
D’Ambrésio (2010), entre outros. A abordagem metodologica utilizada foi a
fenomenologia-hermenéutica proposta por Ricoeur (1987, 1989 e 1990). O sujeito de
pesquisa se refere a pessoa da investigadora, no que tange a narrativa de sua
trajetdria educativa e profissional, que foi delineada por meio da abordagem “histéria
de vida e formagédo” utilizando-se, dentro dessa, do método denominado
(auto)biografia. Para auxiliar na descricgdo da autobiografia, foram utilizados os
seguintes instrumentos: memorial formativo, curriculum vitae, materiais didaticos de
formagdes cursadas (livros, apostilas, textos, esquemas e anotagdes de
palestras/aulas/cursos), conteudo dos certificados obtidos nas formacgdes, fotos,
mensagens eletronicas, relatérios técnicos, artigos académicos, livro e capitulo de
livro de autoria ou coautoria da investigadora. A partir da concepgéo de educagao
defendida nesta pesquisa e da abordagem epistemoldgica e metodoldgica adotadas,
consideram-se os seguintes temas requeridos a formagao de docentes da educagéo
superior: coeréncia pessoal, congruéncia metodoldgica, multidimensionalidade do
ser, multidimensionalidade das relagdes, atencdo ao desvelar do poder de dentro,
aprendizagem significativa, perspectiva cosmolodgica integrada, inteligéncia coletiva,
dindmica de grupos, consciéncia dos quadros de referéncia, solidariedade e cultura
civica, espagos de aprendizagem, acesso a verdade, praticas plurais de base
heterogénea, sabedoria e imaginagao, atuagdo em times, mundo das juventudes,
responsabilidade por sua autoformacéo e designer de ambientes de aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem Transformadora. Formagdo Docente. Ensino
Superior. Educacédo Transdisciplinar. (Auto)Biografia.



ANASTACIO, M. R. Educational and professional autobiography as a mean for
reflecting about the formation of higher education professors in light of a
transformative and transdisciplinary education approach, 2016. 236p. Thesis
(Doctorate) — Pontificia Universidade Catolica do Parana, Curitiba, 2016.

ABSTRACT

This thesis has as study object the formation of higher education professors. The
objective is to introduce propositive reflections for the training of higher education
professors in light of a transformative and transdisciplinary education proposal
considering the educational and professional autobiography of the researcher. The
specific objectives are: reflect about the possible roots of the situations that
characterize the contemporary scenery and its relations with the educational field;
introduce the main theories to transformative education considering the self-
formation path of the researcher; reflect about the work of the educators and higher
education institutions in the contemporary context and its reflexes on the formation of
professors at this level; present the educational and professional autobiography of
the researcher and contribute with propositive reflections for the training of higher
education professors. It defends the thesis that professor training needs to be aligned
to the demands of the contemporary world, based on the epistemological,
methodological and ontological dimensions in a transdisciplinary transforming
perspective.The main authors that support the theoretical reflections in this study
were: Hathaway and Boff (2012), Mezirow (1997), O’Sullivan (2003 and 2004),
Gunnlaugson (2007), Naranjo (2005), Bauman (2001), Weil et al (2013), Russel
(1992), Scharmer (2010 and 2013), Moraes (2010, 2012 and 2015), Nicolescu
(1999a and 1999b), Morin (2006 and 2007), D’Ambrésio (2010), among others. The
methodological approach used was the hermeneutic-phenomenology proposed by
Ricoeur (1987, 1989 and 1990). The subject of the study is the researcher, with
regard to the narration of the own educational and professional trajectory that was
drafted through the approach of “life history and formation” using the (auto)biography
method. To help describing the autobiography the following instruments were used:
formative memorial, curriculum vitae, didactic materials from courses taken (books,
handouts, texts, diagrams and notes from lectures/classes/courses), curricular
content from formation certificates, pictures, electronic messages, technical reports,
academic articles and published books authored or co-authored by the researcher.
Starting from the conception of education that is supported in this study and from the
epistemological and methodological approach adopted, the following themes are
considered as necessary for the training of higher education professors: personal
consistency, = methodological congruence, multidimensionality of being,
multidimensionality of relationships, attention to the unveiling of the inner power,
significant learning, integrated cosmological perspective, collective intelligence,
group dynamics, awareness of the frame of reference, solidarity and civic culture,
learning spaces, access to the truth, plural practices with heterogenic bases, wisdom
and imagination, team in action, youths of the world, self-training responsibility and
design of learning spaces.

Keywords: Transformative Learning. Professor training. Higher Education.
Transdisciplinary Education. (Auto)biography.



LISTA DE ILUSTRAGOES

Figura 1 - Mapa mental do Capitulo 2: A esséncia das tensdes que ameagam a vida no

0] =T LY = SR

Figura 2 - Mapa mental do Capitulo 3: Possiveis caminhos para uma educagao

traNSTOrMATOIA ...

Figura 3 - Mapa mental do Capitulo 4: O sentido do trabalho da educagéo superior e do

educador no contexto da educacgéao transformadora transdisciplinar......................
Figura 4 - Mapa mental do Capitulo 5: Encaminhamentos metodoldgicos..............cccceeuveeeee.

Figura 5 - Mapa mental do Capitulo 6: Fase 1 - de 1997 a 2001 - Preparando-me para

AOCENCIA UNIVEISILANA ....coeeeeeeeeeeeeee e

Figura 6 - Mapa mental do Capitulo 7: Fase 2 — de 2001 a 2009 — Buscando

aprofundamento e fundamentagao tEONCa ...........eoveerieiiieiiece e
Figura 7 - Mapa mental do Capitulo 8: Fase 3 — de 2009 a 2015 — Aprofundamento tedrico

€ experimentos €AUCALIVOS ..........ooiiiiiiie e
Figura 8 - Mapa mental do Capitulo 9: Reflexbes sobre o conjunto de fases e o processo

de AULONAITALIVA ....cooeee et ettt eneeeen

Figura 9 - Mapa mental do Capitulo 10: Reflexdes propositivas para formagéo de

educadores dO ENSINO SUPEIION ......iicuueeeeieeieeeerieeeeeesieeeeestereessseereeesnseeeaessseeeesnsenees
Figura 10 - Conceito de educagéao transformadora transdisciplinar .............cccccoeeveiieiieiiecienne
Figura 11 - Mapa mental do Capitulo 11: Consideragdes Finais...........c.cccceeevericeee e s,



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Subcategorias da categoria aprendizados gerados ...........cccoeeeviveieeneese e,
Tabela 2 - Resultados das respostas dos estudantes inseridas no Quadro 1 ............ccccc.uee.....



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Aprendizagens proporcionadas pelo Programa Ser Integral considerando as
TrES ECOIOTIAS ...ttt ettt



CAPES
CETRANS
CIRET
BID
DAECP

DI

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Educacéao Transdisciplinar

Centre International de Recherches et Etudes Transdisciplinaires
Banco Interamericano de Desenvolvimento

Department of Adult Education and Counselling Psychology

Desenvolvimento Interpessoal

ECOTRANSD Grupo de Pesquisa Ecologia de Saberes e Transdisciplinaridade

EDUCERE
ERIC
FACINTER
FURB
GDB

GIAD

HC
IES
IDAC
LDB
MEC
MIT
NPC
ODM
OISE
PC
PDI
PNE
PPI
PUCPR
PW
SESu
SciELO

Congresso Nacional de Educagao da PUCPR
Education Resources Information Center
Faculdade Internacional de Curitiba

Universidade Regional de Blumenau

Associacao Gente de Bem

Grupo de Investigacédo e Assessoramento Didatico e Organizacao
Educativa da Universidade de Barcelona

Hospital de Clinicas

Instituicbes de Ensino Superior

Instituto de Desenvolvimento e Apoio a Cidadania
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Ministério da Educacao e Cultura

Massachusetts Institute of Technology

Nucleo de Projetos Comunitarios

Objetivos de Desenvolvimento do Milénio

Ontario Institute of Studies in Education

Projeto Comunitario

Plano de Desenvolvimento Institucional

Plano Nacional de Educacao

Projeto Pedagdgico Institucional

Pontificia Universidade Catolica do Parana
Pedagogia Waldorf

Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacgao e Cultura

Scientific Electronic Library Online



SEBRAESC Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas de Santa

SENAI
SINE
TAT

TCL
UFPR
UFSC
UNESCO

UNIPAZ

Catarina

Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial

Sistema Nacional de Emprego

Teoria da Aprendizagem Transformadora

Transformative Learning Centre

Universidade Federal do Parana

Universidade Federal de Santa Catarina

Organizacgéo das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a
Cultura

Universidade Internacional da Paz



SUMARIO

1 INTRODUGAO 17
2 AESSENCIA DAS TENSOES QUE AMEAGAM A VIDA NO PLANETA 28
3 POSSIVEIS CAMINHOS PARA UMA EDUCAGAO TRANSFORMADORA 39
3.1 OS MEUS PRIMEIROS REFERENCIAIS TEORICOS SOBRE EDUCACAO VOLTADA
PARA TRANSFORMAGAQ ......ooviiiieiieisieie ettt ettt 40
3.2 AS REFLEXOES COLHIDAS NA UNIVERSIDADE INTERNACIONAL DA PAZ................ 44
3.3 AS CONTRIBUIGOES COLHIDAS NA CIENCIA ANTROPOSOFICA .......ccooveireirirrirnne. 57
3.4 TEORIA DA APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA ......c.oooirtreeeeeeeeeeee e 62
3.5 APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA EM GRUPOS .........ccooiiiiiiiiiceeeeeeeeee 65
3.6 APRENDIZAGEM ECOZOICA TRANSFORMADORA DE O’SULLIVAN........cccooeiiiirinens 67

4 O SENTIDO DO TRABALHO DA EDUCAGAO SUPERIOR E DO EDUCADOR
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO TRANSFORMADORA TRANSDISCIPLINAR74

4.1 O SENTIDO DA EDUCACAO SUPERIOR NO CONTEXTO CONTEMPORANEO............ 75
4.2 O EDUCADOR DE ADULTOS E SUA FORMACAO PARA ATUAR NA EDUCACAO
SUPERIOR ..ot ee e n et s en s ene s eneseen s eenenesnens 85
4.3 UM PANORAMA SOBRE A FORMACAO DE EDUCADORES DO ENSINO SUPERIOR E
A EDUCACAO TRANSFORMADORA .....c.ooeeeeeeeieeeeeeeeeees s 92
5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS 103
5.1 DA FENOMENOLOGIA..........ooeoeeeeeeeeeeeee et eeeee s ene e een s en e s eene e en s eenesenans 104
5.2 DA HERMENEUTICA ...ttt enes s v en s eene s en s eenen e 106
5.3 DA FENOMENOLOGIA HERMENEUTICA DE RICOEUR ......c.ooveeieeieeeeeeeeeeeeeeesenes 108
5.4 DA ABORDAGEM “HISTORIA DE VIDA E FORMACAO” E DO METODO
(AUTO)BIOGRAFICO.......oeeeeeeeeeee e n e reeneeens 114
5.5 ESTABELECENDO O PERCURSO METODOLOGICO .......coovoieeeeeeeeeeeeeeersee e, 119
5.6 FASES DE MINHA JORNADA: CONSIDERACOES PRELIMINARES .........ccccoooiueueenne.. 124
5.7 O CONTEXTO PREVIO DA AUTOBIOGRAFIA EDUCATIVA E PROFISSIONAL ........... 125
6 FASE 1- DE 1997 A 2001 - PREPARANDO-ME PARA DOCENCIA
UNIVERSITARIA 131
7 FASE 2 - DE 2001 A 2009 - BUSCANDO APROFUNDAMENTO E
FUNDAMENTAGAO TEORICA 139
7.1 PROJETO COMUNITARIO: A PROPOSTA DE EDUCACAO PARA A SOLIDARIEDADE
DA PUCPR ..ottt en e en e en s n s en s een e en e en e en e eneeeenens 146
7.2 PROGRAMA SER INTEGRAL NA FACINTER .......cooviveeeieeeeeeeeseeeeeeees e, 151
7.3 APRATICA DOCENTE DO PROGRAMA SER INTEGRAL ........cooviveeeeeeeieseeeeeseene. 158
8 FASE 3 - DE 2009 A 2015 —- APROFUNDAMENTO TEORICO E
EXPERIMENTOS EDUCATIVOS 164
8.1 O DOUTORAMENTO EM EDUCACAOQ .....coveeieeeieeeeeeeeseeeeeeseee e 166
8.2 FORMACAO EM PSICOLOGIA TRANSPESSOAL — UNIPAZ .......ooooeveeeeeeeeeeeeeeeen. 168
8.3 PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA PARA RESPONSAVEIS PELO
ACOMPANHAMENTO DOS ACADEMICOS NAS ACOES SOCIAISDO NPC................. 170
8.4 PROJETO DE EXTENSAO EMPREENDEDORISMO SOCIAL: DESENVOLVENDO
LIDERANGAS TRANSFORMADORAS.........coouieeeeieeeseeeeeeeees e eees e e snese s 175

8.5 CURSO DE POS-GRADUAGCAO LATO SENSU EM EDUCAGAO INTEGRAL
TRANSFORMADORA ... e 183



9 REFLEXOES SOBRE O CONJUNTO DAS FASES E O PROCESSO DE

AUTONARRATIVA 192
9.1 AEXPERIENCIA DE AUTONARRATIVA ..ottt ssssss e ssessessnes 197
10 REFLEXOES PROPOSITIVAS PARA FORMAGAO DE EDUCADORES DO

ENSINO SUPERIOR 201
11 CONSIDERAGOES FINAIS 210
GLOSSARIO 224

REFERENCIAS 225



17

1 INTRODUGAO

Esta tese tem suas primeiras sementes nas inquietagbes desencadeadas em
mim a partir do momento que conclui minha graduagao e estava prestes a assumir
uma profissdo. Eu imaginava que receberia na universidade uma formagdo nao
apenas técnica e intelectual, mas que desse suporte para me compreender melhor e
as demais pessoas, afinal eu estava me tornando administradora, precisava liderar
grupos e nado me sentia nada preparada para isso. As inquietacbes e os
guestionamentos continuaram me acompanhando e intensificando meu desejo de
encontrar respostas. Fui busca-las em diferentes locais, tentando mitigar o misto de
inseguranga com vazio existencial que sentia.

Minha jornada foi, aos poucos, rendendo frutos positivos. Fui aprendendo a
me perceber, a lidar de maneira mais adequada com as minhas limitagcdes e
reconhecer alguns talentos. A medida que ia me desvelando e superando alguns
desafios pessoais, sentia os reflexos em diversas dimensdes de minha vida: alguns
valores foram se alterando, circulos de convivéncia se modificando, a vida tomando
novos contornos, eu reconhecendo e compreendendo melhor as minhas motivagdes
mais profundas.

Ao conseguir trabalhar algumas inquietagdes, comecei a desejar ser
educadora de adultos e passei a me preparar para tal empreitada. Nao fazia mais
sentido guardar somente para mim o que havia conquistado. Acreditava que, como
eu, existiam outros jovens com inquietagdes e questionamentos semelhantes que a
universidade n&o estava abarcando dentro do padréao de educacgéo tradicional.

Comecou a parecer-me 6bvio que uma instituicado educativa precisa ir além da
instrumentacao técnica, pois 0 maior desafio que enfrentamos na condi¢gédo de seres
humanos € aprendermos a nos relacionar conosco, com outras pessoas, com a
sociedade e com o transcendente.

Sendo uma idealista-pragmatica, nao tive duvidas de que eu buscaria dar o
melhor de mim para ver e fazer acontecer em minha atuagao como educadora o que
nao tive em minha educacgao formal: tentar influenciar essa visao nas instituicdes de
educacao superior em que eu atuasse profissionalmente.

Nessa perspectiva, a investigacdo aqui apresentada tem o suporte de meu
percurso autoformativo que compreende a trajetéria educativa e profissional de 19

anos, dentre os quais, 17 anos como docente do ensino superior, considerando-se
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um recorte relativo as experiéncias profissionais na educagao superior nas areas de
ensino, pesquisa e extensdo em praticas educativas vinculadas a formacdo de
jovens e de educadores. Essa trajetéria marcada por inquietagdes intelectuais,
existenciais e proposigcdes de praticas educativas no ensino superior rendeu
diversas pesquisas, que geraram dezenas de relatorios técnicos, um livro e diversos
artigos cientificos publicados em revistas e anais de congressos nacionais e
internacionais.

No desenvolvimento das sistematizagbes das praticas educativas
empreendidas no percurso profissional e em suas avaliagbes, observei que havia
meandros que os objetivos focalizados em determinados recortes das produgdes
nao eram capazes de registrar. Surge entdo a ideia de, nesta investigacéo, lancar
um “metaolhar” para além das informagdes aglutinadas (referentes as pesquisas e
aos relatorios desenvolvidos) e hermeneuticamente trabalhar as aprendizagens
emergentes dessa trajetoria. Aprendizagens que pudessem iluminar a reflexdo e
anunciar algumas proposi¢des para a formacao de docentes da educagao superior
diante dos desafios da educacéo no cenario contemporaneo.

Assim, o0 cenario contemporaneo torna-se o ponto de onde esta tese parte no
sentido de refletir sobre os tipos de educacdo que atenderdo aos anseios de um
novo contexto civilizacional; o trabalho dos educadores e das instituicdes de ensino
superior; e os aspectos que deveriam estar presentes nos processos de formagao
de docentes do ensino superior.

E possivel observar que, diante da complexidade dos graves problemas
presentes na humanidade, na qualidade de individuos e espécie humana, muitas
vezes, optamos por ndo os encarar como parte de nossa realidade, alienando-nos e
seguindo nosso fluxo pessoal com olhar seleto para os lados, para as realidades em
que a humanidade esta imersa. Em muitos casos, € desconcertante perceber a real
proporgcao e complexidade dos sistemas com os quais se interage e a dificuldade em
compreendé-los adequadamente, ao mesmo tempo em que ha um bombardeio
cotidiano por tantos e tao diferentes estimulos e frentes, ao ponto de se tornar
realmente dificil escolner em qué e como focar para além da esfera pessoal e
relacional mais proxima. Nosso tamanho para atuar diante desse “monstro” que se
figura diante de n6s pode se tornar assustador e afugentador, ou, ainda, nos levar a

optar pela paralisia.
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Portanto, torna-se premente que, como espécie humana, busquemos
identificar e agir sobre o que faz com que ocorra a paralisia individual e coletiva,
para que seja possivel o salto para além da Era Terminal, como Thomas Berry
(1991) denomina.

Um dos aspectos que levam os seres humanos a um processo de
entorpecimento que adormece os espiritos, segundo Hathaway e Boff (2012), e que
nos impede de transformar as realidades € a internalizagdo da dinédmica de
impoténcia. Esses autores identificam a impoténcia como sendo o que impede a
realizagcédo plena do “poder de dentro” (poder interior), elemento essencial para se
renovarem visbes de mundo e a habilidade para agcdo conjunta. Apresentam a
ecopsicologia como fundamento para suas reflexdes sobre a “importancia de
renovarmos nossa psique para conseguirmos nos libertar enquanto comunidade de
vida na terra” (HATHAWAY e BOFF, 2012, p. 141).

‘Liberdade’ que representa o despertar para niveis de consciéncia mais
profundos, o que requer ampliar o nivel de percepgao da realidade. Nao vermos
apenas a onda ou a particula, mas, sobretudo, desenvolvermos a capacidade de
olhar as ondas e as particulas separadas e juntas em uma mesma realidade, como
nos apresenta a fisica quantica. Todavia, a transformacao de percepg¢des ndo ocorre
de forma pontual; trata-se de um processo continuo, crescente de ampliacdo de
consciéncia sobre as realidades interna e externa a nés — e que precisa ser
trabalhado ao longo de nossas trajetdrias pessoais.

A matriz educacional predominante calcada no progresso sem limites, no
individualismo e na competi¢cdo, precisa se reinventar para que consiga contribuir de
forma positiva para o grande salto que a humanidade esta sendo convocada a
empreender. Surge assim a necessidade de reflexdo sobre as atuais circunstancias
dos sistemas educacionais nos niveis mundial e local e o papel da educagao
superior no contexto do cenario contemporaneo. Nele, aponta-se para o fato de que
a educacgao necessita ser visionaria, transformadora e capaz de instigar nos seres
aprendentes uma nova forma de pensar, sentir e agir sobre a vida, sobre as
realidades nas quais estédo inseridos, em vez de serem meros reprodutores de uma
conduta que tem se mostrado insustentavel para manutencdo da vida planetaria.

Compreendendo que nesse contexto ndo € mais possivel focar na formatagao
para a produg¢ao do conhecimento, a educacgao precisa contribuir para elevar o nivel

de consciéncia dos educandos e muni-los de algo que é mais significativo e
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edificante que qualquer conhecimento em si: “sabedoria e imaginacdo”. A tarefa
maxima da educacédo nesse periodo de transicdo deve ser contribuir para que os
individuos possam elevar seu grau intrinseco de “sabedoria e imaginagao”.
Sabedoria como nos lembra Brandao (2012, p. 98), ao se referir a vocagao essencial
dos processos de ensino e aprendizagem: “tudo aquilo que, antes de nos conformar
como apenas especialistas sabedores, ousa nos formar como aspirantes a sermos
sabios”. E prossegue, “ndo sdo apenas as mentes com que pensamos, mas € o
coragéo do ser humano o que é preciso tocar... e mudar’ (BRANDAO, 2012, p. 98).

Caso a quantidade de conhecimento resolvesse, poderiamos estar salvos. Ja
e fato que conhecimento, tecnologia, recursos materiais e financeiros n&o faltam
para alterarmos o curso de nossa historia na qualidade de entes planetarios. O que
talvez falte € desenvolvermos individual e coletivamente a sabedoria e a imaginagao
para utilizar o que se tem a disposigao.

Cabe refletir sobre a maneira como a educacdo vem atuando nas mentes e
nos coragbes dos educandos e em que medida, em quais aspectos, esta
contribuindo para a compreensido mais ampla acerca das realidades que nos
rodeiam — elemento crucial para se conseguir, enquanto humanidade, lograr éxito
na empreitada coletiva pela sobrevivéncia e evolugéo planetaria. Nesse ponto reside
essa importante, mas pouco aprofundada, questdo no campo da educacéo.

Entretanto, antes de tocar os educandos, precisamos encontrar os
educadores, aqueles que atuam como mediadores dos processos de aprendizagens
no ambito da educacdo formal. Tais aspectos nos levam a refletir sobre os
programas de formacdo docente centrados em aspectos intelectivos de cunho
epistemoldgico e metodoldgico, bem como sobre a relevancia de se considerar em
tais processos formativos o viés ontoldgico na formagéao docente, dimensao em que
reside a possibilidade de evocarmos uma transformacdo mais profunda — de
mentes, coracdes e acdes — que possa se irradiar.

Repensar as formacdes de educadores passa, nessa visdo, por trabalha-los
integralmente para atuarem como agentes de transformagao de suas proprias vidas
e das realidades turbulentas e complexas nas quais se encontram imersos.
Realidades que clamam, entre outros elementos, por mais criatividade, inovacéo,
cooperacgao, solidariedade socioambiental e espiritualidade. Diante de tantas
incertezas externas, o melhor que se pode oferecer aos educandos, enquanto

educadores e instituicbes de ensino, sdo ambientes adequados para que possam
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encontrar estabilidade interna pelo dominio de seu “poder interno”, dar-lhes
condicdes de sabiamente acessarem seu “poder de dentro”.

Para Hathaway e Boff (2012), o “poder de dentro” se refere ao que é, muitas
vezes, chamado de “empoderamento”, relacionado com o conceito chinés de Te,
que também significa o poder individual, o poder de germinar a vida, o poder
intrinseco das sementes. O poder que sustenta a vida, o poder da cura, do amor e
da criatividade. O poder que nos capacita individualmente a ver as coisas de forma
clara, decidir e agir na hora certa. Tal poder implica em “viver autenticamente, viver
do fundo do coragdo, viver de modo a combinar a intuicdo e a compaixao”
(HATHAWAY e BOFF, 2012, p. 136).

Ao adotar a expressao educacao transformadora transdisciplinar, que em um
primeiro momento pode parecer redundante, tenho a intencdo de indicar o termo
“transdisciplinar” como uma adjetivagdo a educagdo transformadora. Mais
especificamente, indicar uma contribuicdo a teoria da aprendizagem transformadora
de Mezirow (1997) e a aprendizagem ecozoica transformadora de O’Sullivan (2004)
a partir das consideragdes de Gunnlaugson (2007) e dos pressupostos da
transdisciplinaridade. A referida contribuicdo se constituira em um conceito que
representa o meu jeito préprio de compreender a educagdo e de praticar o ato
educativo, o que o conteudo da fundamentagdo tedrico-epistemoldgica e de minha
autobiografia educativa e profissional explicitara mais claramente.

Os aspectos apresentados até aqui contribuiram para o estabelecimento do
objeto de estudo desta tese, que se refere a formagao dos docentes da educagéo
superior diante dos desafios da contemporaneidade.

A abordagem epistemolégica adotada como pano de fundo principal para
conduzir o discurso da tese, relacionada a educagao transformadora e a
transdisciplinaridade, levaram ao problema de pesquisa desta investigacéo, a saber:
como formar docentes para atuar no ensino superior considerando uma proposigao
de educacéo transformadora transdisciplinar?

A partir da problematica identificada e tendo como base o método de
investigacado adotado, foi possivel delinear o objetivo geral: contribuir com reflexbes
para formacédo de docentes do ensino superior que atendam a uma proposi¢ao de
educacao transformadora transdisciplinar considerando a autobiografia educativa e

profissional da investigadora.
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Para possibilitar o alcance do objetivo geral, foram definidos os seguintes
objetivos especificos, que serviram também para estabelecer a estrutura da tese e
sua consequente légica interna:

a) refletir sobre as possiveis raizes das situagdes que caracterizam o cenario

contemporaneo e sua relagdo com o campo de educacéo;

b) apresentar as principais teorias relacionadas a educagao transformadora
considerando o percurso autoformativo da investigadora;

c) refletir sobre o papel do educador e das instituicbes de educagao superior
no contexto contemporéneo e os reflexos gerados para a formagao de
educadores nesse nivel de ensino;

d) apresentar a autobiografia educativa e profissional da investigadora como
testemunho de uma proposicdo de educacdo transformadora
transdisciplinar;

e) contribuir com reflexdes propositivas para a formagdo de docentes da
educacao superior.

A partir da definicdo do conjunto de elementos apresentados até aqui, iniciei
um mapeamento em bases de dados nacionais e internacionais buscando identificar
como a problematica desta tese vem sendo tratada na comunidade cientifica
pertencente ao campo da educacgdo. No capitulo 3, apresentarei detalhadamente
como o mapeamento foi efetuado. O resultado indicou que existe uma lacuna em
termos de pesquisas relacionadas a formacao de docentes para atuarem no ensino
superior na perspectiva de uma educacdo transformadora e/ou transdisciplinar.
Foram encontrados estudos dirigidos para formacdo de docentes relacionados a
educacao transformadora e/ou transdisciplinar em outros niveis de ensino, que nao
o superior. Evidente que o mapeamento nunca é o territério em si, mas se constitui
uma amostragem. Esse procedimento possibilitou também identificar fontes de
estudo relacionadas ao aporte tedrico-epistemoldgico adotado como referencial
nesta investigacao.

Por um lado, foi frustrante perceber que a problematica desta pesquisa ainda
nao se constitui foco de atencdo de pesquisadores. Todavia, por outro lado,
perceber a lacuna me estimulou a contribuir, por meio desta investigacdo, com
reflexdes e apontamentos que possam ser uteis para aplicagdo da perspectiva de
educacao transformadora transdisciplinar na formacao de educadores que atuam na

educacgao superior.



23

No que concerne a metodologia da investigacdo, pela natureza do estudo, é
do tipo qualitativo. A abordagem metodoldégica utilizada € a fenomenologia-
hermenéutica proposta por Ricoeur (1987, 1989, 1990). O sujeito de pesquisa se
refere a mim mesma, no que tange a narrativa de minha trajetéria educativa e
profissional, que sera delineada por meio da abordagem de “histéria de vida e
formagao” utilizando-se, dentro dela, do método denominado (auto)biografia
educativa e profissional.

A apresentagcdo da autobiografia tem duplo propdsito: primeiro, dar
testemunho do tipo de educagdo em que acredito e como o vivo na condigdo de
pessoa e profissional; e segundo, que meu percurso autoformativo, integrando
teorias e experimentos geradores de aprendizados, possa contribuir de forma
propositiva com reflexdes sobre a formagdo de docentes da educacdo superior.
Assim, convém salientar que a interpretagdo da autobiografia tera como prioridade
identificar as principais aprendizagens da trajetéria que possam contribuir para
reflexdo sobre a formacao docente. Ou seja, ndo estara focada em compreender o
meu processo particular de formacao para transformar minha pratica educativa
(embora esse aspecto tenha emergido do ato de autonarrar-me).

Diante do exposto, defendo a tese de que a formacado de educadores para
atuarem no ensino superior precisa estar alinhada as efetivas demandas da
contemporaneidade, alicercando-se nas dimensdes epistemologica, metodolégica e
ontoldgica de forma equitativa.

Os referenciais tedricos desta investigacédo, seguindo a estrutura de objetivos
estabelecida, versam sobre os aspectos relacionados as possiveis raizes que
nutrem a insustentabilidade de nossa casa planetaria e a preméncia de uma
transformacao socioambiental. Assim, surgem reflexdes acerca da educagao que os
novos tempos conclamam, da atuacdo dos educadores, das instituicdes de ensino
superior e de como as formagdes docentes poderiam contribuir de forma mais
adequada nesse cenario.

Apds a contextualizagdo introdutéria desta investigacdo, passarei a
apresentacao da estrutura de capitulos a ser seguida, considerando a l6gica interna
proposta a partir dos objetivos especificos anunciados.

O segundo capitulo traz, com o auxilio de Hathaway e Boff (2012), O’Sullivan
(2004), Naranjo (2005), Bauman (2001), Russel (1992) e Weil et al (2013), reflexbes

sobre algumas das possiveis raizes dos desafios contemporaneos e a importancia
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de entendermos quais obstaculos e fatores reais nos impedem de mudar e vencer
tensbes que ameacam a atualidade. Ao dialogar com Naranjo (2005), Russel (1992),
Weil et al (2013), Scharmer (2010 e 2013), Capra (2004), Morin (2006), Krishnamurti
(1969) e Pearce (2002), entre outros, apresento algumas compreensdes acerca de
como os aspectos que desafiam a atual conjuntura sdo apenas sintomas de causas
mais profundas relacionadas com a forma como percebemos as realidades. Por fim,
com a ajuda de Lester Brown (2015) e Scharmer (2010), fecho esse capitulo
apresentando alguns sinais de esperanga que vém surgindo com relagdo a
possibilidade de conseguirmos juntos transformar nosso mundo.

No terceiro capitulo, defendo a ideia de que o atual contexto contemporéaneo
necessita de uma abordagem educacional transformadora de carater
transdisciplinar. Considerando meu percurso autoformativo, apresento como o
entendimento sobre o tema “educacgdo transformadora” foi se construindo ao longo
de minha trajetdria. Inicio o capitulo tomando referéncias de Delors (1996), Morin
(2001) e Yus (2002) e depois apresento as contribuicdes que obtive estudando na
Universidade Internacional da Paz (UNIPAZ), onde aprofundei a compreensao
acerca da abordagem transdisciplinar holistica com a influéncia de Weil (1990 e
1993), Nicolescu (1999a e 1999b), Crema e Brandao (1991), Morin (2007) e
D’Ambrésio (2008 e 2012). Posteriormente, trago referéncias acerca das
contribui¢des advindas do estudo sobre a ciéncia antroposdéfica em Steiner (2004),
Lanz (1998) e Van Houten (1996). Na sequéncia, apresento a Teoria da
Aprendizagem Transformadora (que tem como foco a educacgéo de jovens e adultos)
e dialogo principalmente com Mezirow (1997). Trago também a proposta de
Educacao Ecozoica Transformadora de O’Sullivan (2004), que contribui para ampliar
aspectos da Teoria da Aprendizagem Transformadora. Aprofundando essa teoria,
estabeleco algumas reflexdes com a colaboragcdo de Gunnlaugson (2007), Senge
(2006) e Scharmer (2010) sobre a aprendizagem de grupos e a importéncia desse
tipo de aprendizagem no atual contexto de nossa sociedade. Por fim, discorro a
respeito da definicdo de educacgao transformadora que adoto nesta tese, que surge a
partir do conjunto dos diversos referenciais apresentados no capitulo e que na
conclusdo sera alargado considerando as contribuicbes provenientes da
(auto)biografia.

O quarto capitulo contém reflexbes sobre o sentido do trabalho dos

educadores e das instituicbes de ensino superior (IESs) no cenario contemporéaneo.
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Em um primeiro momento, comento aspectos dos sistemas educacionais e suas
relagbes sistémicas em diversas dimensdes. Discorro, com o auxilio de Nicolescu
(1997) e Morin (2006 e 2007), sobre algumas proposi¢cdes internacionais acerca do
papel das universidades rumo a uma necessaria evolugao transdisciplinar, para na
sequéncia fazer referéncia a aspectos relacionados ao sistema de educacao
superior brasileiro e alguns de seus desafios. Posteriormente, abordo o relevante
trabalho dos educadores do ensino superior dentro do sistema educacional, sua
postura e os desafios para atuar na mediagdo de aprendizagens transformadoras.
Dialogo sobre esses aspectos com Bauman (2001), O’Sullivan (2004), Arns (2010),
Lévinas (2004), Pineau (2006), Galvani (2002), entre outros. Nessa perspectiva,
apresento alguns dos desafios da educacgdo superior brasileira relacionados a
formacdo de educadores nesse nivel de ensino. No fechamento do capitulo,
apresento o mapeamento que realizei da literatura tendo como foco a formacéo de
docentes do ensino superior considerando a perspectiva de educacao adotada nesta
tese.

O quinto capitulo é dedicado a explicitar os encaminhamentos metodoldgicos
adotados nesta investigacdo. Tendo a fenomenologia hermenéutica de Ricoeur
(1987, 1989 e 1990) como o arcabougo sobre o qual é desenvolvida a investigagao,
em um primeiro momento apresento a fenomenologia e a hermenéutica em seu
histdrico, conceito e principais elementos, e estabelego aqui o dialogo com Grondin
(2012), Merleau-Ponty (1999), Husserl (1986), Ziles (2007), Coltro (2000), Trivinds
(1987) e Heidegger (1988). Apds explanar a fenomenologia hermenéutica de
Ricoeur, aponto e justifico a opgéo pela abordagem de historias de vida e formagao
e pelo método (auto)biografico. Para explicitar a referida abordagem e o método em
seus conceitos e caracteristicas, recorro a Pineau e Patrick (2005), Pineau (2006),
Noévoa (2007), Josso (2010) e Huberman (1992). Finalizando o capitulo, estabelego
o percurso metodolégico para apresentacdo de minha autobiografia educativa e
profissional. Por entender que tais aspectos influenciam o conteudo da narrativa,
contribuindo para contextualiza-la e situar os leitores da tese, trago alguns aspectos
de minha biografia anterior as fases delimitadas.

Ja o sexto capitulo discorre sobre a primeira fase de minha autobiografia
educativa e profissional. Compreende o periodo entre 1997 e 2001, quando eu ainda
nao era docente. Tendo em vista a relevancia do conjunto de fatos que marcaram

essa fase e que acabaram me encaminhando para o ingresso como docente no
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ensino superior, a considero estruturante pelo impacto decisivo que teve e continua
tendo em minha autoformagdo educativa. Seria dificil contextualizar a tese sem os
considerar. Essa fase tem inicio no meu ultimo ano de graduagdo em Administracao,
quando residia no interior de Santa Catarina, passando pela apresentagdo das
principais experiéncias pessoais e profissionais vividas no periodo e as formagdes
mais significativas. Considero que esse periodo se constitui a base sobre a qual
edifiquei, na condigdo de adulta, minha carreira profissional.

No sétimo capitulo, apresento a segunda fase da autobiografia, a qual
compreende o periodo de 2001 a 2009, respeitando uma ordem cronoldgica.
Comento as experiéncias formativas obtidas no periodo, detalho as duas principais
praticas educativas que empreendi nessa fase, a saber: a implantagcdo do Projeto
Comunitario da Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR) e do Programa
Ser Integral da Faculdade Internacional de Curitiba (Facinter). Posteriormente,
apresento as principais influéncias tedricas e producdes académicas que desenvolvi
na fase em questao.

No capitulo oito, abordo a terceira fase autobiografica, situada entre 2009 e
2015. Inicio expondo o fato que abre o periodo biografico relacionado a experiéncia
da segunda maternidade e aos principais aspectos formativos provenientes dessa
vivéncia. Na sequéncia, discorro sobre os cursos mais significativos dessa fase que
se referem ao processo de doutoramento e a formagéao em Psicologia Transpessoal
na UNIPAZ. No que tange aos projetos educativos que empreendi nesse periodo,
optei por aprofundar a explanagédo de trés deles (embora tenha atuado em outros
projetos de duragdo mais curta): o programa de formagdo continuada dos
educadores responsaveis pelo acompanhamento dos académicos nas agdes sociais
do Nucleo de Projetos Comunitarios da PUCPR; o projeto de extensao universitaria
voltada para estudantes e ex-estudantes de graduacgao e pds-graduacao da PUCPR,
denominado Empreendedorismo Social: desenvolvendo liderangas transformadoras;
e a coordenacdo pedagodgica da pds-graduacado lato sensu em Educacado Integral
Transformadora na Associagcdo Gente de Bem. Posteriormente, apresento as
principais influéncias tedricas dessa fase, destacando os autores que as inspiram, e
menciono as principais produg¢des académicas do periodo.

No nono capitulo, com o propésito de reforcar o sentido do conjunto das fases
e ressaltar as principais dimensdes da autobiografia, evidencio alguns pontos que se

desvelam na autobiografia e reflexdes que perpassam as trés fases.
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Ja no décimo capitulo, interpretando o conjunto dos conteudos que emergem
dos capitulos anteriores, em termos de teorias e dos aprendizados provenientes da
autobiografia educativa e profissional, apresento reflexdes propositivas para a
formacgao de docentes do ensino superior.

O ultimo capitulo da investigagdo apresenta as inferéncias conclusivas
sintetizando os principais argumentos utilizados para responder aos objetivos de
pesquisa; aprofunda o conceito de educagdo transformadora transdisciplinar
defendido; traz reflexdes sobre o processo de autonarrativa da investigadora; e

indica possibilidades para futuras pesquisas relacionadas ao tema.
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2 AESSENCIA DAS TENSOES QUE AMEAGAM A VIDA NO PLANETA

O propdsito do capitulo que segue é apresentar, com a ajuda de um conjunto
de pensadores que vem me inspirando, a percepg¢ao que tenho acerca do cenario
contemporaneo — o que também servira de suporte para justificar a compreenséo
de educacao que defendo nesta tese.

Iniciarei o capitulo apresentando alguns dos principais desafios presentes no
contexto contemporaneo, com a intencao de refletir sobre as possiveis raizes de
seus efeitos que se mostram aparentes. Com o auxilio dos autores apresentados
nesse item, indico que a esséncia dos males que atualmente vivemos reside em
nossos modelos mentais enraigados em um sistema com valores
predominantemente masculinos. De acordo com Naranjo (2005), o dominio
masculino é a expressdo do contexto civilizatério da era mercantil e industrial, no
qual impera a competicdo sobre a colaboracdo, a exploragdo sobre o cultivo e o
cuidado, a agressao sobre a ternura, a valorizagdo do racional em detrimento do
emocional.

Na sequéncia, discorro sobre o nivel de responsabilidade individual e coletiva
que temos diante desse cenario, seus efeitos e o que precisamos reconhecer para
construir solugbes contundentes para trabalhar os desafios que nos sao
apresentados enquanto humanidade.

Posteriormente, comento os sinais de esperanca que vém surgindo no sentido
de respostas positivas para a alteracdo dos quadros alarmantes a que assistimos.
Concluo o capitulo com uma breve reflexdo sobre o sentido da educagdo nesse
contexto.

Os diversos desafios sistémicos que se apresentam no cenario
contemporaneo tém invadido toda a vida no planeta e se traduzem, entre outros, no
crescimento ilimitado dentro de um planeta finito, no excessivo poder das
corporacdes, em um sistema financeiro parasita, na tendéncia a monopolizagcdo do
conhecimento e na imposicdo de uma monocultura de mentes. Esses aspectos, na
visdo de Hathaway e Boff (2012) e O’Sullivan (2004), trazem consigo impactos
ecologicos e sociais que se manifestam por meio de desigualdades e exclus&o
social, aumento da pobreza, alienacdo e destruicdo ecoldégica — questdes

reforcadas por sistemas opressivos de educagdo, manipulacdo dos meios de
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comunicagdo, consumismo generalizado e ambientes artificiais que nos isolam da
natureza.

Nao pretendo efetuar longas explanag¢des acerca dos efeitos relacionados aos
desafios e obstaculos sistémicos inerentes ao momento planetario que estamos
vivendo, até pelo fato de serem de conhecimento amplo e ja existirem 6rgdos de
pesquisa e pensadores renomados tratando o tema com muita propriedade e
consisténcia’.

Diante dos muitos e graves problemas de ordem econémica, social, politica,
cultural, espiritual, ambiental e geopolitica que permeiam a sociedade
contemporanea e a vida sobre a Terra, e pelos resultados que temos obtido, parece
que, enquanto humanidade, de uma forma geral, ndo estamos conseguindo
compreender as causas que fundamentam tais desafios.

Portanto, a intengdo aqui € refletir sobre algumas das possiveis raizes dos
desafios contemporaneos, uma vez que estamos tentando, como humanidade, atuar
paliativamente sobre os efeitos expostos a superficie. Entretanto, o que se
apresenta nela é o resultado da estrutura que |he da sustentacao e do tipo de solo e
ambiente que o nutre, ou seja, € a raiz que alimenta o efeito. Quando optamos por
conhecer a parte ndo visivel que sustenta os efeitos que observamos em uma
superficie, precisamos transpor a barreira da matéria que nos impede de ver e tocar
a raiz para que possamos identificar com mais clareza as razdes e encontrar
solucdes para o necessario salto transformacional.

Segundo O’Sulivan (2004), a modernidade chegou a plena fruicdo de suas
limitacbes, sendo necessaria uma transformacao evolutiva que inclua as forgas do
modernismo, mas também seja capaz de transcendé-las. Thomas Berry (1991)
denomina o atual periodo de “cenozoico terminal”. Na visdo desse autor, a
humanidade vive um momento divisor de aguas, de transi¢do da visdo cenozoica
para um novo periodo, 0 “ecozoide” (perspectiva transformadora) — referindo-se a
era que vem surgindo como a era do pensamento e da agéo ecossistémica.

Hathaway e Boff (2012) propdem um olhar sobre a cronologia da histéria
césmica e nos convidam a imaginar os 15 bilhdes de anos de historia do Universo
condensados em um unico século (em que cada ano cosmico equivaleria a 150

milhdes de anos terrestres). Assim, no tempo coésmico do planeta Terra que nasceu

' Para aprofundar a analise, ver Brown (2012).
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no ano 70 do século cosmico, a vida nos oceanos surge no ano 73. Por cerca de
duas décadas, existiam somente bactérias unicelulares que mudaram radicalmente,
permitindo a surgimento de seres mais complexos. No meio do ano 98, aparecem os
mamiferos, logo depois os dinossauros e as primeiras plantas coloridas. Os
dinossauros somem da Terra, e logo apds tem inicio a era cenozoica, na qual
surgem os seres humanos. Nesse periodo, 12 dias cosmicos atras, surgem os
bipedes humanos. Ha 6 dias, césmicos o Homo habilus passa a utilizar ferramentas,
e a um dia césmico o Homo erectus conquista o fogo. Ha 12 horas cdsmicas,
surgem os humanos modernos. O impacto maior de destruicdo dos humanos sobre
o planeta comega com a Revolugdo Industrial europeia ha 2 minutos cosmicos e,
nos ultimos 12 segundos, se acelera drasticamente. Esses poucos minutos
césmicos de egoismo e antropocentrismo exacerbado foram capazes de iniciar um
preocupante abalo planetario. Nado apenas a biosfera acaba sendo atacada, mas
também a propria espécie humana, uma vez que somente pequena parcela dela tem
tido acesso a gama de beneficios provenientes da avassaladora destruicdo e
exploragéo ecologica. Esses autores afirmam a importancia de uma visao césmica
das realidades como forma de permitir o distanciamento necessario para olhar a
crise planetaria.

Nesse sentido, Hathaway e Boff (2012) prosseguem ressaltando a
importancia de entendermos quais obstaculos e fatores reais nos impedem de
mudar e vencer a patologia aguda presente na atualidade. Ambos apresentam trés
diferentes perspectivas que podem auxiliar para aprofundarmos a compreensao de
tais obstaculos: perspectivas sistémica, psicoldégica e espiritual. A perspectiva
sistémica parte das estruturas politicas e econdmicas, contribuem para uma
opressao subjetiva de carater psicologico e espiritual que levam ao sentimento de
impoténcia, que se manifesta como negacgao da realidade, vicio em comportamentos
destrutivos, ganéncia material, dificuldade de raciocinio e desespero diante dos
cenarios que visualizamos. Na visdo dos autores, ndo basta disseminarmos
conhecimento e mudarmos habitos; a humanidade precisa de uma cura cultural e
espiritual para superar o atual estado de patologia. Precisamos, como espécie, nos
reinventar por meio de um processo de profunda transformacdo de nossas
consciéncias, que denominam de “libertacao”.

O mal fundamental que aflige a espécie humana, no entendimento de Naranjo
(2005), O’Sullivan (2004) e Hathaway e Boff (2012), encontra-se na estrutura
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patriarcal (de agressao e competicdo) de nossa mente e de nossas relagdes, haja
vista o escasso desenvolvimento psicossocial (a falta de saude mental). Esses
autores defendem a volta da cultura matriarcal fortemente marcada por ternura e
cooperacgao.

Corroboram essa visdo Russel (1992), Scharmer (2010 e 2013), Weil et al
(2013) e Capra (2004), afirmando que os aspectos que desafiam a atual conjuntura
sdo apenas sintomas de causas mais profundas relacionadas com a forma como
percebemos as realidades.

A esséncia dos males que nos afligem esta em nossa mente: tentamos mudar
o0 mundo exterior, em vez de nos preocuparmos em mudar a nossa atitude mental.
Vivemos um “transe cultural”’, viciados no mundo material e hipnotizados por uma
postura materialista que nos faz acreditar que o bem-estar exterior € o caminho para
a realizagao interior. Assim, nos tornamos uma consciéncia exploradora e, em vez
de “seres humanos”, nos transformamos em um ter e um fazer humanos que
funcionam como maquinas com habitos fixos. Seres marcados pelo egoismo, pela
competicdo e pelo medo do futuro, o que nos faz resistentes as mudancas, sem
notar que a maioria das coisas que tememos sdo ilusdes de nossa mente (RUSSEL,
1992).

Weil et al denominam normose “o conjunto de habitos considerados normais e
que, na realidade, sdo patoldgicos e nos levam a infelicidade e a doenga” (2013, p.
15). Ou, dito de outro modo, a forca que nos faz resistir a mudanga de opinides,
comportamentos, atitudes e habitos patogénicos dotados de consenso social e
executados sem que seus autores estejam conscientes do carater patologico de
seus atos. De maneira que toda normose se constitui uma forma de alienacao, tais
aspectos levados ao contexto macro evidenciam um processo psicossocioldgico que
ameaca a vida sobre o planeta Terra. A terapia para a crise contemporanea, na
visdo de Weil e colaboradores, tem inicio ao tomarmos consciéncia da normose e de
suas causas. Para transcendermos a patologia da normalidade, precisamos da
escuta de nossa voz interior que manifesta a sabedoria, espaco onde encontramos a
verdadeira liberdade e a plenitude.

A esséncia das tensdes que ora tomam conta da humanidade e que
ameacam a sobrevivéncia planetaria sera curada quando vencermos O NOSSO
condicionamento pela renovacado de nossa psique e acessarmos o “poder de dentro”
que permitira nossa libertacdo (HATHAWAY e BOFF, 2012). Tal entendimento é
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consoante ao de Russel (1992), para quem a forma de nos libertarmos das
armadilhas da mente egoica € o conhecimento do nosso préprio ser.

O fundador da escola analitica da psicologia Carl Jung (2008 e 2009), em seu
conceito de individuagao, afirma que uma das metas do ser humano € tomar contato
com a sua originalidade, o que o distingue dos demais: quanto mais original e
distinto dos demais seres, mais serei eu mesmo. No pensamento de Teilhard
Chardin (1965), o ser humano deve buscar um centro absolutamente original de si
mesmo, ser o ponto onde o Universo pode manifestar-se de maneira unica.

Se de um lado temos o importante trabalho existencial de construirmos a
individuacdo, que permite nos desvincular do que a cultura e os demais individuos
(como a familia, por exemplo) nos colocam com suas expectativas acerca do que
esperam que nos tornemos ou fagamos, por outro, temos também que reconhecer e
trabalhar os conteudos internos que trazemos para o mundo externo e a
responsabilidade com o coletivo que isso implica.

O filésofo, escritor e educador indiano Krisshnamurt em seu livro Liberte-se do
Passado, afirma que, para mudar a sociedade, precisamos mudar a natureza basica
dos seres humanos. Somente poderemos agir quando percebemos nao apenas
intelectualmente, mas realmente, tdo realmente “como reconhecemos que estamos
com fome ou que sentimos dor” (KRISHNAMURTI, 1969, p. 7), que somos nos os
responsaveis pela brutalidade, pela avidez, pelas divisdes e pelas guerras. Somos
nods que criamos todo o caos e a aflicdo que existem no mundo. Pois esses sao
somente o reflexo exterior de nosso mundo interior, o resultado de nossa
desestrutura psicologica e das nossas relagbes humanas. Nas palavras de Pearce:
“O agonizante corpo social que hoje vemos € o exterior visivel de uma guerra civil
interior comparavel” (2002, p. 19).

Estamos diante do limiar de uma transi¢cdo planetaria que precisa ser
transposta por um processo de metamorfose, e esse movimento precisa ser ao
mesmo tempo individual e coletivo. Ha sinais evidentes de que para se lograr éxito
na grande transi¢cao planetaria € fundamental que a espécie humana se reconheca
como um coletivo de seres em “comum unidade”, pois um novo mundo somente sera
possivel se nele couberem todos os seres vivos. Embora constatemos as diferencas
exteriores aparentes da raga humana e da biosfera, em esséncia (inclusive fisica e
quimicamente) tais diferencas sdo minimas. Somos constituidos, em nossas

estruturas primordiais, dos mesmos elementos e anima. No planeta Terra, somos
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uma irmandade do ponto de vista genético, uma vez que 99,9% de nossos genes
séo idénticos.

Diante do nivel de conectividade ao qual chegamos, acredito que somente
poderemos seguir em frente se formos capazes de nos ver como uma grande
unidade na diversidade que nos mantém vivos enquanto entes planetarios. Isso nao
significa que devemos desenvolver uma monocultura, o que poderia se tornar
perigoso dentro do complexo sistema da vida nao somente humana, mas do planeta,
do cosmos e do Universo. Nao podemos aniquilar as personalidades e as diversas
culturas, pois o respeito a diversidade € fundamental para manutencdo do que é
vivo. Entretanto, precisamos reconhecer a nossa condigdo complementar de entes
vivos em interagdo dindmica, organica e interdependente. Um novo momento
historico com desfecho diferenciado do apocaliptico dependera de um trabalho
coletivo que se inicia individualmente. A transicdo ocorrera pela ampliacdo das
consciéncias individuais atuando de forma cooperativa no coletivo.

Segundo a teoria da mente junguiana, enquanto individuos nos encontramos
imersos em modelos mentais coletivos, participamos os construindo em um
processo de inter-relagdo no qual esses também influenciam nossa maneira de ser,
em que a condigao de inter-relagado nos permite também os transformar (PROGOFF,
1989).

Pelo viés do pensamento socioldgico, considerando-se os fendbmenos sociais,
a dindmica da sociedade é resultado da interagcao entre individuos, ao mesmo tempo
que a cultura e as regras da sociedade retroagem sobre os sujeitos como entes
dotados de uma cultura. De acordo com Morin (2006), esses aspectos nos levam a
uma impossibilidade logica que gera um duplo bloqueio, pois temos aqui um
impasse, uma vez que “nao se pode reformar a instituicio sem uma prévia reforma
das mentes, mas ndo se pode reformar as mentes sem uma prévia reforma das
instituicées” (MORIN, 2006, p. 99).

Diante de tal impasse, Morin (2006) afirma que a “reforma”, o que aqui
nomino “metamorfose”, tera inicio de maneira periférica e marginal “e vird de uma
minoria, a principio incompreendida, as vezes perseguida. Depois, a ideia é
disseminada e, quando se difunde, torna-se uma forga atuante” (MORIN, 2006, p.
101).

Consoante com a ideia de reforma proveniente de um ponto marginal e

periférico de Morin (2006), em seu livro A modernidade liquida, Bauman (2001) se
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refere a desenvolvermos o “engajamento revolucionario”, relacionado, segundo o
autor, a arte do dialogo e da negociacéo.

De acordo com Bauman (2001), para que a emancipagao gere real liberdade
no contexto de uma sociedade liquida, € necessaria uma “base de massas”, um
engajamento de pessoas revolucionarias para que uma efetiva libertagdo aconteca.
E preciso unificar uma condigdo humana regida pela cooperacdo e pela
solidariedade. Esse pensador identifica o desengajamento social como uma das
novas técnicas dos detentores do poder, que percebem lagos sociais que estejam
territorialmente enraizados como ameacgas limitantes de sua atuacdo. Para ele,
temos que ter cuidado com o tipo de liberdade e a forma como pretendemos
conquista-la.

Tendo conclusdes semelhantes as de Bauman (2001) e Morin (2006), o
pesquisador Otto Scharmer (2010) propde uma tecnologia social denominada Teoria
U como ferramenta para promover o engajamento coletivo voltado para mudangas
sociais complexas — acreditando que uma “nova forma de poder ja comega a se
manifestar espontaneamente por meio de pequenos grupos e redes de pessoas”’
(SCHARMER, 2010, p. 3).

A Teoria U foi desenvolvida por Otto Scharmer e colaboradores ligados ao
Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT), em Cambridge, nos Estados
Unidos. O processo de elaboracdo da Teoria U contemplou entrevistas com 150
pessoas eminentes no mundo, das mais diversas areas, tais como: empresarios,
inventores, cientistas, artistas, escritores, religiosos, entre outros, que criam e
provocam mudancgas. O questionamento partia da premissa de que a compreensao
do processo criativo € a base do dominio genuino em todos os campos do
conhecimento.

A referida teoria levou 10 anos para se desenhar completamente e alia em
sua concepgao alguns dos ultimos avangos da ciéncia, da filosofia, das artes e da
espiritualidade. No livro Teoria U: como liderar pela percepg¢éo e realizagdo do futuro
emergente, Scharmer (2010) apresenta a gramatica social do que denomina de
“‘campo social” para iluminar aspectos aparentemente invisiveis em um contexto
social complexo (que se relaciona a buscar perceber a raiz dos problemas
complexos e nao atuar somente sobre efeitos facilmente visiveis). Exemplifica essa
gramatica por meio de um conjunto de metaprocessos que fundamentam um modelo

coletivo de criagao de realidades sociais.
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A abordagem dessa teoria incorpora como principais métodos o dialogo, a
fenomenologia e a pesquisa-agao colaborativa. Ela vem sendo aplicada nas areas
de desenvolvimento humano e de liderangas, aprendizagem e processos de
mudanga em sistemas sociais complexos. Uma de suas maiores contribuicbes como
metodologia de intervengdo, ndo apenas educacional, mas também de sistemas
sociais complexos mais amplos (como cidades, estados, nacdes), reside na
possibilidade de engajamento de pessoas em momentos criativos coletivos,
acreditando que, diante dos desafios do mundo contemporaneo, somente solucoes
coletivas serao capazes de propiciar mudancas coletivas e sustentaveis.

A teoria pretende atuar no que os seus autores denominam de processos de
aprendizagem profunda em ambientes turbulentos e permeados por incertezas de
ordem econdmica, social, tecnolégica, politica, cultural, ambiental, entre outras.
Algumas das conclusdes de suas pesquisas apontam que grandes descobertas, em
varios campos, alicercam-se em profundas jornadas interiores e que o vislumbrar de
mudancas sociais complexas ocorrera a partir da ampliacdo de estados de
consciéncia individuais e posteriormente coletivos.

Explora-se, dessa maneira, a necessidade de desenvolver um nivel mais
profundo de atengao, que nao esteja somente vinculada aos padrbes do passado, a
modelos mentais arraigados, mas que esteja atenta a padrbes que emergem do
futuro. A Teoria U entende que se o “nivel de estrutura de atencéo se aprofunda, o
processo de mudanga decorrente também se aprofunda” (SCHARMER, 2010,
prefacio).

Os denominados “processos U” permitem que se tenham experiéncias de
aprendizagem além da mente ou intelecto, como tradicionalmente ocorre. A Teoria U
defende que é necessario aprender a acessar a intuicdo, e ndo apenas falar de
coisas novas e de inovagao. Envolve o desenvolvimento de uma inteligéncia coletiva
que se prepara para um fazer, um agir coletivo, guiado ndo apenas pela mente, mas
também pelo coracado e pela intuicio — o que pressupde desafiar premissas e se
langar a escuta mais profunda de si mesmo em primeiro lugar e, posteriormente, do
sistema.

O ecologista e historiador cultural Thomas Berry (1991) denomina o momento
da historia que estamos vivendo de “estado terminal”’, afirmando que, ao mesmo
tempo, podemos viver um “estado de graga”, uma vez que os momentos de

apice/crise e de transi¢cao também sao portadores de oportunidades.
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Para Naranjo (2005), ndo podemos subestimar a oportunidade que significa
este momento histérico que coloca em xeque esse homem velho coletivo e o impele
a transcendéncia e, consequentemente, ao progresso a servigo da evolugéao.

Mesmo diante dos abusos que temos praticado enquanto humanidade uns
contra os outros e contra o planeta Terra, ainda temos diversos sinais de esperanga
surgindo. Dentre alguns, vale salientar: a luta pelos direitos humanos, a promogéo
das minorias, o interesse pela educagao integral, o despertar para a solidariedade
no mundo, os avangos da medicina integrativa, as discussdes sobre ética planetaria,
a espiritualidade cosmica, o dialogo entre as religides e crengas, o desenvolvimento
de produtos biodegradaveis e biocombustiveis, a reposi¢gdo dos recursos renovaveis,
0s meios alternativos de transporte, as campanhas para reduzir a emissdo do
carbono, entre outros.

E importante estarmos cientes da diversidade e da magnitude dos problemas
globais da atualidade. Por outro lado, também devemos reconhecer que em nenhum
outro momento de nossa histéria tivemos acesso a tantos recursos, inclusive
financeiros, e tdo poderosos conhecimentos e tecnologias.

A partir dos avangos da tecnociéncia, quer seja por meios digitais, eletronicos,
ou pelos atuais meios de transporte, as distancias ja ndo se constituem mais
barreiras para o contato entre os humanos, e nunca antes tivemos tanta facilidade
de nos conectar. Lester Brown (2015), cofundador do Worldwatch Institute, em seu
livro Plano B 4.0: um plano de ac¢éo para salvar a civilizagdo apresenta diversas
propostas espalhadas pelo globo que confirmam que ja possuimos tecnologias,
conhecimento e meios financeiros para usufruirmos de um futuro sustentavel.

Por fim, resta acreditarmos que é possivel e que cada um de nds, a sua
maneira, deve buscar se engajar com a transformacéao coletiva, de forma consciente
e solidaria. E preciso perceber que os movimentos ja vém surgindo junto as margens
e operando a partir de lagos identitarios capazes de gerar dialogo e mobilizagéo,
como o que assistimos na revolugéo conhecida como Primavera Arabe, que depés o
ditador Hosni Mubarack e foi seguida por outras formas semelhantes de
engajamento politico.

Diante do exposto, verifica-se que a metamorfose requerida nesta era de
desestabilizacdo que atravessamos e a assinatura de um novo tempo convidam-nos

a transformar nossa cosmovisao da realidade, regada ao equilibrio das fruigdes do
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masculino e do feminino que coabitam a nossa condi¢do humana. De certo modo,
todo esse contexto € um convite para evoluirmos enquanto espécie humana.

Como nos alertam Moraes e Batalloso:

Nesta viagem, nesta caminhada, mais que novas tecnologias e recursos
sofisticados, ou mais que novos programas e normas, em realidade, o que
necessitamos sdo de novos olhares e de novas visées de realidade porque
somente a partir delas é que poderemos gerar novas missdes e assumir
novas tarefas. Necessitamos partir de novas concepgdes que surgem
fundadas tanto na fisica quantica como nas recentes descobertas da
Neurociéncia e da Biologia, bem como no que tem de ético, espiritual e
transcendente em relagdo aquelas culturas e tradicbes que, ao longo de
nossa histéria, nos tém permitido viver em harmonia com os principios que
regem e mantém a vida em nosso planeta, em intima conexdo e
interdependéncia entre natureza, sociedade, cultura, ser humano e vida
(2010, p. 14).

Na condi¢c&o de educadores, cabe-nos conceber uma agéo educativa que seja
capaz de contribuir para uma metamorfose individual e coletiva em um contexto
planetario. Uma educagdo que traga consigo a profunda intengdo e a clareza
necessaria para um agir capaz de transformar mentes e coragdes a partir de uma
cosmovisdo restaurativa, empatica, cooperativa e solidaria.

Nesse sentido, também é tarefa nossa refletir sobre a quais paradigmas a
educacao deve se voltar, tendo em vista o cenario que nos vem sendo posto e o fato
de que, de forma geral, os processos educativos formais tém se voltado
predominantemente para a manutencdo de um status quo que ameaga a
continuidade da vida — considerando que em sua missio seria exatamente o oposto
do que vem ocorrendo.

No capitulo seguinte, apresentarei e defenderei a educagdo que acredito

responder ao clamor das demandas do cenario contemporaneo.



Figura 1 - Mapa mental do Capitulo 2: A esséncia das tensées que ameagam a vida no planeta
Cap. 2: A esséncia das tensdes
que ameagam a vida no planeta  \ \

E necessario acessar
o 'Poder‘ de dentro'

Jg’\

1

Normose: Conjunto de habitos considerados
normais, mas guc, ha redlidode sdo patologicos

Opr‘cssao
«;ulajcﬁv

(WEIL et al, 2013)
Oprcssao
Poli+ica Opr‘cc;sao Ec
econdmica pe
Raizes dos principais desalios d

Fonte: a autora (2016); ilustragcdes Louise Vendramini (2016).



39

3 POSSIVEIS CAMINHOS PARA UMA EDUCAGAO TRANSFORMADORA

Ao refletir sobre qual seria o melhor percurso para abordar minha
compreensao acerca do tema educacgao transformadora, optei por considerar o fato
de estar apresentando minha autobiografia educativa e profissional no campo da
educacdo. Assim, mostro neste capitulo, em retrospectiva temporal, como meu
entendimento sobre o tema foi se construindo ao longo de minha trajetéria
autoformativa, uma vez que as compreensoes foram interferindo diretamente em
minha pratica docente e ndo docente e no desenho das propostas educativas que fui
empreendendo.

Quando comecei a estudar e trabalhar com o tema, eu ndo o denominava
como o fago agora: “educacgao transformadora transdisciplinar”. A expressao passou
a ser utilizada somente quando cheguei ao doutorado.

Este capitulo sera desenvolvido partindo de minha compreenséo inicial sobre
o tema educacdo transformadora, que se assentava no conceito de educacgao
integral. Em seguida, em ordem temporal, elenco os complementos que foram
surgindo ao longo do processo de autoformagdo e ampliando meu entendimento
acerca do tema. Assim, apresento as contribuicbes que obtive estudando na
UNIPAZ, onde aprofundei a compreensdo acerca da abordagem transdisciplinar
holistica. Posteriormente, farei referéncias quanto as contribuicbes advindas dos
estudos sobre a ciéncia antroposdfica.

Na sequéncia, apresento a Teoria da Aprendizagem Transformadora, cujo
foco é a educacgéo de jovens e adultos, uma vez que esta tese se inscreve no nivel
de educacao superior que atua com esse publico. Aprofundando essa teoria, teco
algumas reflexdes com a colaboragdo de Gunnlaugson (2007) e Scharmer (2010)
sobre a aprendizagem de grupos e a importancia desse tipo de aprendizagem no
atual contexto de nossa sociedade, até chegar a proposta de Educagéo
Transformadora Transdisciplinar — expressao que adoto nesta tese com a intengao
de contribuir para ampliar aspectos da Teoria da Aprendizagem Transformadora.

Por fim, discorro sobre a definicdo de educacdo transformadora adotada
neste estudo, que surge a partir do conjunto dos diversos referenciais apresentados
€ que irdo nao somente contribuir para a construgao de um conceito, mas também
revelar minha visdo de educacao. Visdo essa que ilumina as praticas educativas que

apresentarei nos capitulos posteriores referentes as fases de minha autobiografia.
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3.1 OS MEUS PRIMEIROS REFERENCIAIS TEORICOS SOBRE EDUCAGCAO
VOLTADA PARA TRANSFORMAGAO

Em minhas primeiras incursbes sobre o tema, me referia a expressao
educacdo integral, compreendida como uma educagdo comprometida com a
“formacéo integral” dos educandos em sua multidimensionalidade bio-psico-socio-
ambiental-espiritual. Complementava esse entendimento a visdo de que a educagéao
precisava ir além da formacdo eminentemente intelectual, dando atencdo aos
aspectos éticos, estéticos, sociais, afetivos, existenciais e espirituais do processo de
ensino-aprendizagem.

Eu enfatizava também a centralidade da educacao na pessoa do educando
multidimensional, na concepg¢éo de ser humano integral, na abertura ao diadlogo e no
reconhecimento da importancia de complementaridade e equilibrio entre polaridades
aparentemente antagobnicas, tais como: corpo e mente, realidades interna e externa
ao sujeito, habilidades referentes ao hemisfério cerebral direito e o esquerdo, o
consciente e o inconsciente, o individuo e o seu contexto, o mundo espiritual € o
mundo da natureza.

Embora eu considerasse, naquela época, diversos elementos que também
estao presentes na concepc¢ao de educacgao aqui defendida, na pratica eu ndo tinha
clareza de como fazer todos esses elementos aparecerem juntos nas praticas
educativas de adultos na educacao superior (que sempre foi 0 meu foco).

A concepgao de educagao integral inicial somou-se nesse periodo aos
pressupostos tidos pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como referenciais para o estabelecimento de
politicas educacionais para o futuro, contidos nas seguintes obras:

a) Educacdo: um tesouro a descobrir — relatério organizado por Jacques
Delors (1996) no qual apresentava os denominados pilares da educagao do
século XXI, a saber: aprender a conhecer — aprender a autonomia de
forma a construir e reconstruir o conhecimento em contextos diversos;
aprender a fazer — conseguir colocar em pratica os conhecimentos e agir
no mundo; aprender a viver juntos — compreender as diferengas e
possibilitar aos educandos a percepc¢ao das relagdes de interdependéncia

presentes na vida humana; e aprender a ser — contribuir para o
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desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano por meio da
formacao integral.

b) Os sete saberes necessarios a educagéo do futuro, de Edgar Morin (2001):

as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo — refere-se a
necessidade de evitar, ou a0 menos amenizar, por meio do exame da
natureza do conhecimento, o erro e a ilusdo presentes no processo de
compreender a realidade; os principios do conhecimento pertinente — a
importancia do desenvolvimento de aptidées para organizar o
conhecimento ndo de forma isolada, mas estabelecendo relagdes entre o
todo e as partes de forma a contextualizar as informagdes para que estas
tenham sentido mais efetivo; ensinar a condicdo humana — que é ao
mesmo tempo bioldgica, fisica, psiquica, cosmica, cultural, social e
histérica, e nesse sentido reconhecer como objeto essencial de todo o
ensino a unidade e a complexidade humana; ensinar a identidade terrena
— traz a reflexdo sobre o cuidado de ndo apenas conquistar o progresso,
mas a sobrevivéncia da humanidade por meio da sensibilizacdo para a
necessidade de civilizar e solidarizar-se com a Terra; enfrentar as
incertezas — a educacéao do futuro precisa incluir o ensino das incertezas e
0 preparo das mentes para o inesperado; ensinar a compreensao — €
fundamental ensinar a compreensdo mutua como pressuposto vital para os
humanos continuarem existindo; e a ética de género humano - a
educacao deve trabalhar nas mentes a consciéncia de cidaddos da Terra-
Patria que carregam uma tripla realidade: de ser ao mesmo tempo
individuo, parte da sociedade e parte da espécie.

Na sequéncia, tomei contato com a obra de Rafael Yus Educagéo integral:
uma educacgdo holistica para o século XXI. Yus (2002) argumenta que a expressao
educacdo integral vem sendo muito influenciada pela concepgdo de pessoa
multifacetada e fracionada, vista em partes ndo integradas. Ele comenta, ainda, que
a educacao integral vista pela legislagdo educacional esta relacionada ao
desenvolvimento de “conhecimentos e habilidade e valores morais” (YUS, 2002, p.
8). Por esse motivo, propde uma educacdo integral de carater holistico, que
contemple o desenvolvimento de todas as potencialidades do educando, né&o
reprima nenhuma de suas dimensdes (inclusive as emocgdes e a espiritualidade) e

seja capaz de desenvolver o espirito cooperativo, sem deixar de lado as
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especificidades (a individualidade no sentido de singularidade) e o senso de
democracia dentro de um espirito de comunidade.

Com base no pensamento de J. P. Miller (1996) apud YUS (2002) afirma que
o curriculo da educagao holistica esta baseado nos principios de interconexdes e
relagdes com todas as esferas da vida humana e ndo humana. Relagcbes que se
estabelecem entre pensamento linear e intuicdo, mente e corpo, entre dominios
diferentes de conhecimento, entre o eu e a comunidade e eu na relagao consigo.

Para complementar a sua concepc¢ado de educacao integral holistica, Yus
(2002) toma como referéncia a Holistic Education Network of Tasmania, que
caracteriza a “educacéo holistica” como aquela capaz de:

a) desenvolver todas as potencialidades da pessoa em seus aspectos:

intelectual, emocional, social, fisico, artistico, criativo e espiritual;

b) contribuir para que as pessoas aprendam O que precisam saber em
qualquer contexto que determina e da sentido a vida;

c) reconhecer o potencial do educando para um pensamento sistémico,
inteligente e criativo;

d) apresentar uma abordagem critica dos contextos politicos, culturais e
morais de suas vidas;

e) valorizar a dimensé&o espiritual (que difere de religido) que sensibiliza o
educando para o sentimento de reveréncia pelo sentido da vida e os
mistérios do Universo.

Na mesma obra, o autor discorre sobre as bases pedagodgicas da educagao
holistica, que seriam educar: a individualidade, a criatividade, a partir da experiéncia,
0 espirito, em comunidade para a democracia, a visao integrada e o corpo para
aldeia global. A partir dessas bases, Yus apresenta a epistemologia que sustenta tal
abordagem, suas finalidades, seus principios pedagogicos e de gestdo de uma
escola sob esse viés. Por fim, agrega pressupostos da perspectiva progressista a
educacao holistica, afirmando que inicialmente a educagdo holistica se mostrou
muito focada no individuo, mas que “atualmente ela tem acolhido entre os seus
principios a vertente social-transformadora” (YUS, 2002, p. 17).

Outra contribuigcdo de Rafael Yus que influenciou minhas praticas foi o modelo
de educacao confluente que complementa os pilares da educacao e os sete saberes
da educacgao do futuro apresentados pela UNESCO. Segundo Yus (2002), o modelo

de educacédo confluente surge como uma corrente educacional liderada por George
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Brown na década de 1960, cuja énfase residia “na conexao dos dominios cognitivos
e afetivos do aluno” (YUS, 2002, p. 192). Nos anos de 1970, esse modelo passou a

“*

incorporar “as dimensdes intrapessoais, interpessoais, extrapessoais e
transpessoais do aprendiz” (YUS, 2002, p. 193).

Encontrei posteriormente os mesmos elementos/dimensdes referenciados por
outros autores com nomenclaturas diferentes, a partir dos quais fiz uma releitura que
foi publicada nos Anais do | Encontro Internacional de Educacéao e Espiritualidade na
UFPE (ANASTACIO, 2012), apresentada a seguir:

a) dimens&o intrapessoal — representa a consciéncia de unidade e a

construgédo de uma relagdo mais harmoniosa da pessoa consigo mesma;

b) dimensao interpessoal — representa o trabalho que visa a harmonia com as
pessoas com as quais se interage nos circulos mais proximos e a atitude
de respeito para com a incrivel diversidade e riqueza de expressdes da
familia humana;

c) dimensado extrapessoal — pressupbe o desenvolvimento de uma
consciéncia de igualdade, e ndo de superioridade, diante da diversidade
planetaria, a consciéncia de unidade com todas as coisas e o sentido de
comunhao com todas as realidades que nos cercam;

d) dimensé&o transpessoal — nessa dimensdo, encontra-se o chamamento a
missao espiritual da educacédo, entendida aqui como o desabrochar pleno
das potencialidades humanas — o que implica no adequado
relacionamento do “ser” consigo mesmo, com os outros, com 0 mundo e
com a consciéncia de sacralidade da vida.

Na grande maioria dos aspectos, a visdo de educacao holistica de Yus (2002)
se parece muito com a proposta de “educacido ecozoica transformadora” de
O’Sullivan (2004) — que sera apresentada posteriormente. Esse autor também
anuncia, inspirado em Mayes (1998), ferramentas de desenvolvimento
psicoespiritual, técnicas de psicologia transpessoal e a vertente social
transformadora, dentre outros aspectos aqui mencionados que se sobrepdem na
visdo de ambos os estudiosos. Todavia, a abordagem de Yus, mesmo apresentando
elementos para reflexdo sobre a formagao de professores (que sdo adultos), trata
predominantemente da educagao de criangas e adolescentes. J&4 O’Sullivan (2004),
navegando com seus conhecimentos por diversas faixas etarias, trata mais da

educacao de adultos, como apresentarei adiante.
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Dando prosseguimento a explanagdao das fontes que contribuiram e
contribuem para o meu entendimento acerca de uma educagao capaz de
transformar, discorrerei no topico seguinte sobre a experiéncia de estudar

transdisciplinaridade na UNIPAZ.

3.2 AS REFLEXOES COLHIDAS NA UNIVERSIDADE INTERNACIONAL DA PAZ

A UNIPAZ foi criada em 1987 pelo professor e psicélogo Dr. Pierre Weil, a
pedido do entdo Governador do Distrito Federal (Brasil) José Aparecido de Oliveira.
Constituida pela unido da Universidade Holistica Internacional (que surgiu na
Franga) com a Fundacdo Cidade da Paz com sede em Brasilia. A sua principal
missao esta atrelada ao desenvolvimento de agdes educacionais que disseminem a
visdo holistica, a cultura de paz e nao violéncia e que possibilitem aos seres
humanos o alcance de uma consciéncia plena de seus ideais e de sua importante
contribuicdo no processo de construcdo de uma sociedade orientada pelas nogdes
de tolerancia e fraternidade.

Para materializar sua missdo, possui uma Rede Internacional Unipaz com
unidades presentes em diversos estados brasileiros e também na Europa. Enquanto
universidade livre, o objetivo de seus programas educativos é a disseminagao dos
ideais holisticos entre os varios segmentos sociais, com vistas a promover a
ampliacdo de consciéncias e a inteireza do ser via processos de transformacao.
Transformacdo de seres que se inicia pela maior compreensao de si mesmo, do
sentido de sua existéncia e das relacdes que se estabelecem com outros e com a
natureza.

No seio dessa instituicdo, tive contato e vivenciei profundamente a
abordagem transdisciplinar por meio da proposta de educagdo holistica (sua
epistemologia, ontologia e metodologia) e pude aumentar a compreenséo acerca do
pensamento complexo.

Darei prosseguimento apresentando a compreensao de holismo e de
educacédo holistica, na visdo de Pierre Weil, que fundamenta todos os programas
educacionais da UNIPAZ.

Segundo Weil (1990), o termo holismo tem origem grega (holos), significa
todo/inteiro e foi usado pela primeira vez em 1926, pelo filésofo sul africano Smuts.

O holismo esta relacionado a forma vital responsavel pela formagao de conjuntos em
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diversos planos: no plano fisico, a forga formadora de conjuntos entre atomos e
moléculas; no plano biolégico, as células; no plano psicolégico, as ideias; e no plano
espiritual, a personalidade — conjuntos que se formam para atuar como um holos. O
termo holistica (ou holismo) é comumente adjetivado com as expressdes visao,
paradigma, abordagem, experiéncia ou movimento. A seguir, farei uma breve
explanagao do que Weil (1990) entende ser cada uma delas.

A visao holistica (holoscopia) é definida a partir do paradigma holistico, que
difere do paradigma cartesiano assentado sob a visdo de microuniverso constituido
de elementos substanciais materiais e permanentes, que atuam dentro de uma
logica formal de relagdo entre conteudo e contingente. O paradigma holistico
apresenta uma logica diferente ao se identificar com a fisica quéntica, que
reconhece um plano relativo com infinitas possibilidades: dotado de uma ldgica
paradoxal entre sujeito e objeto, relativo e absoluto, ser e ndo ser, pessoal e
transpessoal, espirito e matéria, real e imaginario, bem e mal, mas que pretende
ultrapassar a aparente oposicao da légica paradoxal. Tal nogao também se apoia na
metafora do holograma (mesmo considerando que o Universo ndo € um holograma,
mas se comporta como tal) ou Teoria Homon6émica do Universo de David Bohn
(1917-1992), que tem como principio a imagem de que o todo (o conjunto) esta em
todas as partes.

A abordagem holistica reflete a perspectiva holistica e constitui um
conjunto de métodos divididos em duas categorias:

a) categoria do conhecimento ou epistemologia holistica — cujo método é a
holologia traduzindo-se pela fungao intelectual e tedrica acerca do holismo
constituindo-se uma tendéncia cientifica;

b) categoria relacionada a vivéncia ou experiéncia direta do real — cujo
método € a holopraxis que atua como método de sensibilizagdo para a
perspectiva holistica constituindo-se uma tendéncia ligada as tradi¢cdes e a
experiéncia, tais como: métodos empregados por povos e suas tradi¢gdes
ou tentativas modernas, como a psicologia ou psicoterapias.

A abordagem holistica implica, entdo, a sinergia entre a holologia e a
holopraxis, inseparaveis como os dois hemisférios cerebrais para conhecer e criar. A
holopraxis seria a forma mais geral e mais superficial de pratica holistica, segundo
Weil (1990), na qual se encontram engajadas milhdes de pessoas, 0 que gera o

movimento holistico que:
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se refere a praticas em diversos segmentos que visam lancar pontes para
conexdo entre fronteiras [...] O movimento holistico € uma resposta a
separatividade criada pelas fronteiras; essa reacdo € mais ou menos
consciente, lucida e organizada (WEIL, 1990, p. 18).

O autor se refere ao estabelecimento de pontes em fronteiras, por exemplo:
fronteiras nacionais — organizagées que buscam criar pontes sobre as fronteiras
entre paises; fronteiras do conhecimento - congressos e reunides
interdisciplinares promovidos por organizagdes; fronteiras religiosas — movimento
ecuménico das igrejas, encontros e experiéncias inter-religiosas; fronteiras entre os
caminhos tradicionais — encontros entre representantes de diferentes orientacdes
tradicionais do Ocidente e do Oriente; fronteiras entre o homem e a natureza —
movimentos ecoldgicos, abordagens mais naturalistas relacionadas a saude; e
fronteiras intergrupais e interpessoais — o psicodrama e o sociodrama, as
comunidades terapéuticas, a intervencdo psicossocioldogica nas empresas e as
terapias familiares.

A experiéncia holistica € o resultado da vivéncia da holopraxis que visa
integrar e transcender a dualidade. E o desfecho de uma atitude holistica para com
a existéncia. Com o tempo, a pratica e a experiéncia de carater esporadico passam
a se incorporar no cotidiano e a reger de forma estavel e permanente a consciéncia,
quando se consegue transformar o estado egoico em sentimentos de amor e atos de
compaixao.

Dentro da concepgédo de holistica, Weil (1990) também faz referéncia a
Educacao Holistica por ele entendida como aquela que a holologia e a holopraxis
trabalham o ser humano em sua multidimensionalidade (fisica, bioldgica,
psicoldgica, espiritual e espacial) para uma visdo holistica. Ou seja, uma visdo de
nao dualidade que permite o exercicio constante dos grandes valores da
humanidade, ou metamotivos, segundo Maslow (1980) apud Weil (1990): beleza,
verdade, integridade, amizade, harmonia, entre outros, que permitem ao ser humano
ultrapassar as energias destrutivas e egoicas por amor, compaixao, equidade,
alegria etc.

Dando prosseguimento, antes de adentrar na explanagdo da abordagem
transdisciplinar, discorrerei sobre o tema pensamento complexo, por entender que

contém subsidios prévios importantes para compreender a transdisciplinaridade.
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O termo, originario do latim complexus, diz respeito ao que inclui, rodeia e
abraca. E formado pelo prefixo ‘com’, referindo-se ao estar junto e plectere
(participio passado de complecti), que significa tecer e entrelacgar.

Assim, em um primeiro momento, a complexidade diz respeito ao que esta
tecido junto e, em um segundo, a um tecido de acontecimentos, interacdes,
retroacdes, acasos e determinacgdes. Coloca lado a lado o paradoxo entre o uno e o
multiplo propondo distingdes, mas nao a separagdo. Reconhecendo ao mesmo
tempo o que é singular e concreto, mas sendo capaz de contextualizar e globalizar
(MORIN, 2001, 2003 e 2007) — apto a unir e a0 mesmo tempo reconhecer o
concreto, o singular, o individual. O pensamento complexo concebe a organizagao,
mas consegue tratar contextos permeados por incertezas. O seu propodsito é ao
mesmo tempo ressaltar o desafio da incerteza e reunir, contextualizar e globalizar os
elementos presentes em um dado fenbmeno. Seus principios permitem a
comunicacgéao entre diferentes saberes servindo-lhes de ponte.

A leitura de um mundo complexo somente é possivel a partir de uma visdo de
mundo complexa. Para Wilber (2003), solugbes simplistas e monoculares ndo sao
capazes de trazer transformacdo no cenario contemporaneo, pois as solucdes
precisam do olhar pelo prisma da complexidade de relagdes da natureza e da
sociedade.

Aos interessados em interagdes mais eficientes e profundas, exige-se o
desenvolvimento de percep¢ao mais apurada das realidades, ou seja, a ampliagao
de nossa visdo de mundo. O que isso significa? Em uma primeira instancia, a
necessidade de prepararmos nossos sentidos para estabelecer maior nivel de
conexdes/relacdes entre fatos, dados, sensacdes, emogdes, memorias, entre outros.

A intengdo nao é “opor um holismo global e vazio por um reducionismo
sistematico” (MORIN, 2007, p. 62); o autor ndo acredita que se deve abandonar os
principios da ciéncia classica, mas integra-los de forma mais rica e ampla.
Entendendo que os pensamentos simplista e complexo sdo ao mesmo tempo

complementares, antagdnicos e concorrentes, Morin afirma:

Assim, no paradigma de disjung¢ado/reducao/unidimensionalizagdo, seria
preciso substituir um paradigma de distingdo/conjuncdo, que permite
distinguir sem disjungir, de associar sem identificar ou reduzir. Este
paradigma comportaria um principio dialégico e translégico, que integraria a
l6gica classica sem deixar de levar em conta seus limites de facto
(problemas de contradigbes) e de jure (limites do formalismo). Ele traria em
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si o principio do Unitas multiplex, que escapa a unidade abstrata do alto
(holismo) e do baixo (reducionismo) (MORIN, 2007, p. 15).

Dessa maneira, o pensamento complexo incorpora o pensamento simplificado

ao propor reunir, ainda que se possa distinguir, e ndo separar e reduzir. O

paradigma da complexidade busca articular os principios da autonomia e da

dependéncia, da separagao e da unido, da ordem e da desordem.

Morin (2007 e 2003) aponta a patologia mutilante do pensamento

contemporaneo como a maior responsavel pelas barbaries a que assistimos. Para

ele, o pensamento complexo possibilita civilizar o conhecimento, a medida que nos

apresenta um tipo de pensamento que permite a ética da religacdo e da

solidariedade.

A inteligéncia parcelada, compartimentalizada, mecanicista, disjuntiva,
reducionista, destréi a complexidade do mundo em fragmentos distintos,
fraciona os problemas, separa o que estd unido, unidimensionaliza o
multidimensional. Trata-se de uma inteligéncia ao mesmo tempo miope,
hipermétrope, daltbnica, caolha; ela muito frequentemente acaba ficando
cega. Ela aborta todas as possibilidades de compreensdo e de reflexao,
eliminando, também, todas as possibilidades de um juizo corretivo ou de
uma visdo a longo prazo (MORIN, 2003, p. 71).

O pensamento complexo, segundo Morin (2003), nos conduz a uma série de

problemas fundamentais da vida humana, cuja compreensdao depende da

capacidade humana de perceber:

E salienta:

Os problemas essenciais, contextualizando-os, globalizando-os,
interligando-os: e da nossa capacidade de enfrentar a incerteza e de
encontrar os meios que nos permitam navegar em um futuro incerto,
erguendo ao alto a nossa coragem e a nossa esperanga (MORIN, 2003, p.
11).

Quanto mais os problemas se tomam multidimensionais, mais ha
incapacidade para pensar essa multidimensionalidade; quanto mais a crise
avanga, mais progride a incapacidade de pensa-la; quanto mais os
problemas se tomam planetarios, mais se tornam impensaveis. Incapaz de
considerar o contexto e o complexo planetario, a inteligéncia cega produz
inconsciéncia e irresponsabilidade. Compreendemos entdo um problema
essencial: complementar o pensamento que separa com outro que une
(MORIN, 2003, p. 14).
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Para melhor compreender os problemas de carater complexo, Morin (2003)
propde sete principios ou operadores (complementares e interdependentes) que
servem para guiar os progressos cognitivos do pensar complexo:

a) O principio sistémico (ou organizacional) — une o conhecimento do todo ao
conhecimento das partes. A visdo sistémica se opde a reducionista,
preconizando que ‘o todo é mais do que a soma das partes”, pois a
organizacdo do todo produz qualidades novas em relagdo as partes
isoladamente: as emergéncias. O todo também ¢é igualmente menor que a
soma das partes, pois qualidades podem ser inibidas na organizagdo do
conjunto.

b) O principio “hologramatico” — exprime o aparente paradoxo dos sistemas
complexos nos quais o todo esta inscrito nas partes e a parte esta no todo:
‘A totalidade do patriménio genético esta presente em cada célula
individual; a sociedade esta presente em cada individuo no que diz respeito
ao todo através da sua linguagem, da sua cultura e de suas normas”
(MORIN, 2003, p. 72).

c) O principio do ciclo retroativo (ou feedback) — rompe com o principio da
causalidade linear: a causa age sobre o efeito. Permite a autorregulagao de
um sistema e a sua autonomia. Na forma negativa, possibilita a
estabilizacédo e, na forma positiva, € um mecanismo amplificador
(inflacionador). As retroacgdes estabilizadoras ou inflacionadoras podem ser
identificadas em fendmenos econdémicos, psicoldgicos, sociais ou politicos.

d) O principio do ciclo recorrente — um ciclo gerador em que produtos e
consequéncias sdao ao mesmo tempo produtores e originadores do que
produzem, superando, dessa forma, a autorregulacdo pela auto-
organizagcdo e pela autoproducgao: “Os individuos humanos produzem a
humanidade de dentro e por meio de suas interacdes, mas a sociedade
emergindo, produz a humanidade desses individuos, fornecendo-lhes a
linguagem e a cultura” (MORIN, 2003, p. 74).

e) O principio de autoeco-organizagdo (autonomia/dependéncia) — os
organismos/sistemas produtores precisam, para sua autonomia, retirar
energia de seu ambiente, 0 que os torna dependentes dele para o
desenvolvimento de sua autonomia. Esse principio exprime as

caracteristicas de antagonismo e complementaridade ao mesmo tempo.
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Um exemplo seria a forma de organizagdo social dos humanos, que
desenvolvem sua autonomia dependentes da sua cultura.

f) O principio dialégico — os fenbmenos complexos apresentam o principio
dialégico entre contraditérios. O pensamento complexo aceita dois termos
que tendem a se unir ou se excluir mutuamente em uma mesma realidade:
“Sob as mais diversas formas, a dialdgica entre a ordem, a desordem e a
organizacgao, por via de inumeraveis inter-retroagdes, esta constantemente
em agao nos mundos fisico, biolégico e humano” (MORIN, 2003, p. 74).

g) O principio da reintrodu¢do do conhecido em todo o conhecimento — todo o
conhecimento € uma tradug&o/reconstrugdo por um individuo/inteligéncia
em um dado tempo e em uma dada cultura.

Os principios explicitados indicam que ndo se trata de excluir a loégica para
permitir todas as transgressdes, a incerteza pela certeza, a separagdo pela
inseparabilidade, mas ao contrario: se traduz em uma ida e vinda incessante entre
certezas e incertezas, entre o inseparavel e o separavel, entre o global e o
elementar. Nao abandona os principios da logica classica (de ordem, de
separabilidade e de logica), apenas reconhece as suas fragilidades e a necessidade
de transgredi-los em determinadas situagcdes para integra-los em uma concepgéo

mais rica:

Nao se trata de contrapor um holismo vazio ao reducionismo mutilador;
trata-se de reatar as partes a totalidade. Trata-se de articular os principios
de ordem e de desordem, de separagédo e de jungdo, de autonomia e de
dependéncia que estdo em dialdégica (complementares, concorrentes e
antagobnicos), no seio do universo (MORIN, 2003, p. 75).

Para Morin (2007, p. 8), “a complexidade é uma palavra-problema e ndo uma
palavra-solucdo”. E acima de tudo um desafio a enfrentar e o pensamento complexo,
um guia que nos ajuda a revela-lo, por vezes até mesmo supera-lo. Diante desse
desafio, o autor nos alerta ao reconhecimento da incompletude e da incerteza
implicitas nas realidades: “Nao se trata de dar todas as informagdes sobre um
fendmeno estudado, mas de respeitar as suas diversas dimensdes” (MORIN, 2005,
p. 138). Esse autor entende que precisamos nos libertar da crenga de que existe um
campo completo e verdades absolutas. Para ele, a busca da verdade é uma

aspiracdo ao encontro da totalidade, entendendo que “a totalidade é

simultaneamente verdade e nao verdade” (MORIN, 2007, p. 97).
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De acordo com Moraes (2014), o Pensamento Complexo de Edgar Morin se
constitui uma das mais representativas perspectivas tedricas da nova ciéncia. Uma
nova ciéncia que traz consigo novos conceitos explicativos das realidades e uma
nova linguagem que nos ajuda a conectar epistemologia, metodologia e ontologia,
reconhecendo, assim, o né goérdio entre o Conhecer, o Fazer e o Ser e oferecendo
uma metodologia que contribui para superar “as dualidades sujeito/objeto,
unidade/diversidade, ensino/aprendizagem, corpo/mente e tudo o que tenta separar
0 que, em verdade, € inseparavel na dindamica da vida” (MORAES, 2014, p. 53).

O pensamento complexo nos leva a perceber a necessidade da atitude de
humildade diante das realidades. Isso porque compreendemos que, perante tantos
fatores, relagdes e limitagbes perceptivas de nossa condicdo humana, é
praticamente impossivel abarcar a verdade definitiva e total sobre um dado
fendmeno.

Nicolescu (1999a e 1999b), Weil et al (1993), Crema e Brandao (1991), Morin
(2001, 2003 e 2007), Moraes (2010, 2012 e 2015), D’Ambrosio (2010 e 2012),
Petraglia (2015), Behrens (2012 e 2015), entre outros, apresentam em suas obras
indicios de como as instituicbes educacionais e os educadores podem promover a
educacéo global de individuos e os impactos que uma formacgéo integral pode gerar
em outras esferas da vida, ndo somente humana, mas do planeta. Os autores
citados consideram que a abordagem transdisciplinar pode suscitar respostas a
compreensdo e a vivéncia do pensamento complexo, bem como auxiliar na
compreensao e na agao sobre os problemas complexos presentes no campo da
educacao e na sociedade humana.

No entendimento de Morin (2007), ndo é possivel a compreensao de
fendbmenos complexos sem a articulagdo com diversos campos do conhecimento. O
conhecimento, nessa concepcao para avangar e se profundar, precisa criar
conexdes, dialogos entre os diversos campos do conhecimento, sendo, portanto, a
transdisciplinaridade o ponto de intersec¢cao que transpassa e vai além de cada
campo.

A transdisciplinaridade, segundo Weil (1993), estd na base do paradigma
holistico e se constitui em uma nova forma de abordar a existéncia humana e a
realidade. A abordagem transdisciplinar se fundamenta na vivéncia do nao dual,
propondo o reencontro entre a ciéncia e as tradicdes na direcido de uma sintese que

transcende ambas.
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Para Morin (2005), a forma de conhecer o real para a teoria da complexidade
€ a transdisciplinaridade, haja vista sua condigdo de ir além das disciplinas,
formando elos que colaboram entre si e transcendem as fronteiras da disciplina,
construindo uma metavisdo acerca dos homens, da terra, das artes, da vida e do
COSmos.

Embora o termo tenha sido anunciado décadas antes por Piaget, a concepgéao
de transdisciplinaridade, de acordo com D’Ambrésio (2008), surge mais fortemente a
partir da inquietagcao de varios grupos que vinham observando que o conhecimento
da ciéncia moderna parecia ser insuficiente para lidar com os problemas complexos
do mundo. Percebendo que havia uma predominancia na forma de pensar da
ciéncia que partia quase que exclusivamente do Ocidente, em 1986 a UNESCO
organizou em Veneza um férum internacional. Convidou-se na ocasido um grupo
representativo de pessoas das disciplinas tradicionais de varias partes do mundo. A
esse forum seguiram-se mais trés que, por fim, geraram a Carta da
Transdisciplinaridade.

D’Ambrésio (2012) entende que a transdisciplinaridade nao constitui uma
nova filosofia, nem uma nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias e muito
menos uma nova postura religiosa. Repousa antes de tudo “sobre uma atitude
aberta, de respeito mutuo e mesmo humildade, com relagdo a mitos, religides e
sistemas de explicagdes e conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogancia e
prepoténcia” (O’AMBROSIO, 2012, p. 228).

A Carta da Transdisciplinaridade (1994), em seus artigos 5° e 8°, apresenta
uma visdo nao apenas conceitual, mas que inclui a visdo de educagdo na

abordagem transdisciplinar, conforme explanado a seguir:

a visao transdisciplinar esta resolutamente aberta na medida em que ela
ultrapassa o dominio das ciéncias exatas por seu didlogo e sua
reconciliagdo ndo somente com as ciéncias humanas mas também com a
arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual [...] Uma educagao
auténtica ndo pode privilegiar a abstragédo no conhecimento. Deve ensinar a
contextualizar, concretizar e globalizar. A educagao transdisciplinar reavalia
o0 papel da intuigdo, da imaginacdo, da sensibilidade e do corpo na
transmissao dos conhecimentos (CARTA DA TRANSDISCIPLINARIDADE,
1994, p. 2).

A referida carta aborda também, em seus artigos 13° e 14°, respectivamente
os temas ética e atitude transdisciplinar, considerando que a ética transdisciplinar

rejeita a postura de recusa ao dialogo, independente de sua ordem ser proveniente
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de filosofia, religi&o, ciéncia, politica, economia ou carater ideolégico — defendendo,
portanto, que o saber compartiihado deve possibilitar a compreensdao mutua,
fundamentada no respeito as alteridades em favor da vida comum no planeta Terra.
Quanto a atitude transdisciplinar, defende que ela precisa estar pautada no rigor, na
abertura e na tolerancia. O rigor da argumentagao levando em consideragédo todos
os dados para proteger-se de possiveis desvios e a abertura que pressupde aceitar
o desconhecido, o imprevisivel, o inesperado e a tolerancia que reconhece o direito
as verdades contrarias as nossas.

De acordo com Brandao e Magalhaes (2012), a transdisciplinaridade € uma
maneira diferente da convencional de ousar pensar e criar conhecimentos que
convida ao enlace entre as dimensdes multiplas da experiéncia humana e na
diversidade de olhares para o saber: a redescoberta do corpo, a confianca nos
sentidos, a sensibilidade, o desejo, o afeto, a imaginagao criadora, a amorosidade e
as inteligéncias multiplas.

O crescimento, em nossa época dos saberes, torna necessario o surgimento
de vinculos entre as diferentes disciplinas para que se possa garantir a harmonia,
em um contexto rico em diversidade, a fim de que nossa existéncia, enquanto
espécie, ndo seja ameagada pela incompreensdo. Torna-se importante, entéo,
aprendermos a convergir e partilhar saberes entre diferentes campos (CIRET, 2015),
por meio da pluridisciplinaridade, da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade
— que possuem distingdes que julgo necessario expor.

A pluridisciplinaridade: estuda objetos de uma mesma disciplina por varias
disciplinas simultaneamente. “O conhecimento do objeto em sua prépria disciplina
sera aprofundado por uma fecunda contribuicdo pluridisciplinar’ (NICOLESCU,
1999b, p. 7). Existe uma contribuicdo a mais, todavia, para uma unica disciplina. Vai
além, mas acaba permanecendo na mesma estrutura disciplinar.

A interdisciplinaridade, segundo Nicolescu, “diz respeito a transferéncia de
métodos de uma disciplina para outra” (1999b, p. 7) e pode ocorrer em trés graus:

a) grau de aplicagcdo — métodos de uma disciplina transferidos para outra

podem gerar novas aplicagdes;

b) um grau epistemologico — a transferéncia de métodos da l6gica de uma

disciplina pode produzir analises interessantes para 0 campo

epistemoldgico de outra;
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c) grau de geracdo de novas disciplinas - pela associacdo de
conhecimentos, por exemplo, dos métodos matematicos para o campo da
fisica, gerou a fisica matematica.

Tanto a “pluridisciplinaridade como a interdisciplinaridade ultrapassam as
disciplinas, mas suas finalidades permanecem inscritas na pesquisa disciplinar”
(NICOLESCU, 1999b, p. 8).

A transdisciplinaridade, por sua vez, encontra-se entre, através e além das
disciplinas, e para ela “‘um dos imperativos € a unidade do conhecimento”
(NICOLESCU, 1999b, p. 8). A abordagem transdisciplinar permite ndo somente o
entrelagamento entre areas/campos distintos e o0 respeito aos multiplos e
complementares olhares as realidades, mas também um olhar sistémico: uma visao
de ser humano e de educacao integral no sentido da multidimensionalidade humana
e integrativa no sentido da complementaridade e da busca de equilibrio, quer seja do
individuo em si ou da mutua influéncia de seus diversos ambitos de relacéo
(consigo, com os outros, com 0 mundo).

Os trés pilares da transdisciplinaridade apresentados por Nicolescu (1999a)
contém a esséncia do que esse autor entende ser a abordagem metodoldgica
transdiciplinar, a saber:

a) os diferentes niveis de realidade — Nicolescu (1999a) explica os diferentes

niveis de realidade a partir de reflexdes provenientes das leis da fisica e
do pensamento do filésofo Husserl (1859-1938), em que surge o
entendimento da possibilidade de diferentes niveis de percepcédo da
realidade pelo sujeito observador. Traz também o entendimento de que
existe uma realidade que é de ordem pratica e outra que é fruto da
abstracao (de carater ontoldgico). Dessa maneira, entende-se por nivel de

realidade:

um conjunto de sistemas invariavel sob a agdo de um numero de leis gerais:
por exemplo, as entidades quanticas submetidas as leis quanticas, as quais
estdo radicalmente separadas das leis do mundo macrofisico. Isto quer
dizer que dois niveis de Realidade sao diferentes se, passando de um ao
outro, houver ruptura das leis e ruptura dos conceitos fundamentais (como,
por exemplo, a causalidade) (NICOLESCU, 1999a, p. 9).

b) a légica do terceiro incluido — refere-se a uma visdo complementar e mais

ampla da logica classica da nado contradigdo. A nocédo de “niveis de
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realidade” permite a compreensao do axioma do terceiro incluido, em que
existe um terceiro termo T que é ao mesmo tempo A e ndo-A. A nova
l6gica é representada pelos termos A, ndo-A e T, que coexistem no mesmo

momento do tempo. Se permanecermos em um unico nivel de realidade

toda manifestagdo de elementos contraditérios pois € a proje¢do de T sobre
um unico e mesmo nivel de Realidade que produz a impressao de pares
antagonicos, mutuamente exclusivos (A e ndo-A). Um uUnico e mesmo nivel
de Realidade s6 pode provocar oposi¢coes antagdnicas (NICOLESCU,
1999a, p. 14).

A légica do terceiro incluido € uma logica que permite atravessar os
diferentes campos do conhecimento, o que a torna uma légica compativel
com a complexidade. A logica do terceiro incluido responde a inteligéncia
da inclusao.

c) a complexidade — simultaneamente ao “aparecimento dos diferentes niveis
de realidade e das novas logicas (entre elas a do terceiro incluido)”
(NICOLESCU, 1999a, p. 16), um terceiro fator veio se juntar: a
complexidade, surgida da explosdo das pesquisas disciplinares e ao
mesmo tempo determinante do processo de acelerada multiplicacdo das
disciplinas. Diante de tal explosdo, o campo de cada disciplina se torna
cada vez mais restrito, o que requer o aprimoramento da comunicagao
entre as disciplinas. O pensamento complexo reconhece a incompletude
dos campos/disciplinas isoladamente ao mesmo tempo que n&o nega o
pensamento simples, fragmentado e cartesiano; ao contrario, soma-se a
esse: “nao ha intencdo de se opor as premissas da ciéncia classica, mas
de integra-las de um modo mais amplo e rico” (MORIN, 2007, p. 62).

A complexidade possibilita a unido entre os diferentes niveis de realidade,
serve para melhor compreender a dindmica operacional de natureza transdisciplinar.
Constitui, no entendimento de Moraes, “uma propriedade sistémica organizacional
de carater universal e que permite o acoplamento estrutural entre os diferentes
niveis de realidade” (2014, p. 56).

Segundo Nicolescu (1999a), a epistemologia da complexidade como
elemento constitutivo da matriz geradora da transdisciplinaridade é resultado de uma

dindmica que envolve a articulagao entre niveis de realidade e niveis de percep¢ao
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dos sujeitos, fruto de uma lbogica ternaria que possibilita a transposicdo do
conhecimento de um nivel de realidade a outro.

Assim, todo movimento transdisciplinar visa a ampliacao do grau de “ciéncia”
ou de consciéncia sobre a realidade complexa e dindmica que nos cerca, como

afirmam Sommerman e Melo:

A transdisciplinaridade transforma nosso olhar sobre o individual, o cultural
e o social, remetendo para a reflexao respeitosa e aberta sobre as culturas
do presente e do passado, do Ocidente e do Oriente, buscando contribuir
para a sustentabilidade do ser humano e da sociedade (2002, p. 130).

Aspectos que se tornam caros diante do cenario contemporéneo. A
transdisciplinaridade preocupa-se em criar um olhar conciliador entre culturas,
saberes, nagdes e religidbes, no sentido de estabelecer didlogos harmbnicos que
possibilitem uma ampliacdo da visao por parte dos envolvidos para que possam
emergir aspectos que sdo comuns entre as partes e, ao mesmo tempo, que sejam
capazes de fazer frutificar saberes a partir das possiveis conexdes provenientes das

interacdes dialogadas. Moraes (2012) entende ser a transdisciplinaridade:

uma atitude do espirito humano ao vivenciar um processo que envolve uma
l6gica diferente, uma maneira complexa de pensar a realidade, uma
percepcdo mais apurada dos fenbmenos. Implica uma atitude de abertura
para a vida em todos os seus processos. Uma atitude que envolve
curiosidade, reciprocidade, intuicdo de possiveis relagbes existentes entre
fendmenos, eventos, coisas, processos e que normalmente escapam a
observagdo comum (MORAES, 2012, p. 82).

Tudo isso exige, por parte dos educadores, no entendimento de Moraes
(2014), clareza epistemologica e abertura de nossas gaiolas disciplinares, ao trazer
o didlogo, a incerteza e a mestigagem. Clareza epistemoldgica e rigor metodolégico
para compreender a multidimensionalidade constitutiva do ser humano e da
realidade e para que todas as possibilidades do conhecimento disciplinar e
relacionadas ao objeto possam ser esgotadas, novos e competentes dialogos
possam surgir entre ciéncia, cultura e sociedade, entre ser humano, sociedade e
natureza, entre individuo e contexto, entre vida e aprendizagem.

Considerando o conjunto dos aprendizados possibilitados pelos estudos na
UNIPAZ, saliento como suas maiores contribuicbes para minha compreensido de
educacdo os seguintes aspectos: a epistemologia da complexidade como matriz

geradora da transdisciplinaridade e, ao mesmo tempo, como metodologia e
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ontologia que auxiliam a aplicagdo do pensamento complexo no real. Além disso, a
abordagem educativa holistica de Weil (1990) em suas categorias de holologia e
holopraxis, que constituem a maneira como a transdisciplinaridade emerge nas
praticas educativas que proponho.

Apo6s o detalhamento da abordagem holistica transdisciplinar na UNIPAZ,
seguindo a légica temporal de minha autoformagéo e tendo como foco aprofundar a
minha holopraxis no campo da educacgéo, surge a oportunidade de ter contato com a
ciéncia antroposofica. No topico a seguir, apresentarei as principais contribuicdes da

antroposofia para minha pratica educativa e compreensao atual de educacéo.

3.3 AS CONTRIBUIGOES COLHIDAS NA CIENCIA ANTROPOSOFICA

Cheguei a antroposofia via Pedagogia Waldorf (PW), por meio de amigos
cujos filhos estavam vivenciando essa pedagogia. Fiquei encantada com os relatos
que ouvi e as leituras prévias que realizei, os quais me levaram na sequéncia a
ingressar em uma formagao em Pedagogia Waldorf, quando tive contato com a base
epistemologica da antroposofia que a fundamenta.

Pelo ingresso de minha filha em uma escola de educacédo infantil Waldorf,
pude me aproximar ainda mais da antroposofia. Experiéncia rica, tanto por vivenciar
o dia a dia de uma escola Waldorf e reconhecer o poder formador dessa abordagem
para criancas quanto pelas formagdes que eram realizadas com os pais e a
convivéncia no ambiente da escola — aspectos que me permitiram perceber os
resultados dessa pedagogia no desenvolvimento de minha filha.

Isso posto, neste tdpico primeiramente contextualizarei essa abordagem
pouco difundida no meio académico brasileiro. Na sequéncia, apresentarei os
principais elementos da antroposofia que tém influenciado minhas propostas
educativas e autoformativas. Trarei posteriormente alguns elementos relacionados a
visao da antroposofia quanto a educacao de adultos.

A palavra antroposofia é derivada do grego — anthropoés significa homem e
Ssophia significa sabedoria — e se trata de uma filosofia de vida de cunho noolégico
que congrega pensamentos cientificos, artisticos e espirituais. Foi introduzida no
inicio do século XX por Rudolf Steiner (1861-1925), fildsofo e pedagogo austriaco.

Steiner estudou ciéncia natural na Universidade de Viena, e seu doutorado foi

sobre a teoria do conhecimento de Fichte, na Universidade de Rostock. Apds
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terminar os estudos formais, dedicou-se, a partir de 1883, a pesquisar as obras
cientificas de Goethe (1749-1832), tornando-se um profundo conhecedor do
pensamento desse eminente filésofo alemdo. Em 1912, Steiner criou a Sociedade
Antroposdfica, cujo propdsito era contribuir para ampliar o conhecimento obtido pelo
método cientifico convencional, por meio de um novo método de conhecimento da
natureza do ser humano, por ele denominado Antroposofia.

Em um contraponto a antropologia tradicional, que se utiliza de conceitos da
biologia, da psicologia, da sociologia e de outras ciéncias modernas, a antroposofia
enfoca o ser humano de forma mais ampla. Acredita que o homem nao se
desenvolve apenas pela aquisicdo de conhecimentos e técnicas, mas sobretudo
pelo aperfeicoamento de suas faculdades: animicas, emocionais e morais,
entendendo que todo o sentido da vida humana n&o é material ou fisico, mas
espiritual e moral. E possivel perceber na proposta educativa de Steiner diversas
marcas do pensamento do pedagogo suico Pestalozzi (1746-1827).

Da cosmovisdo da antroposofia derivam, além da Pedagogia Waldorf:
Agricultura Biodinamica, Bioarquitetura, Medicina Antroposéfica, Farmacologia,
Pedagogia Social (destinada ao pensar, ao sentir e ao agir das organizagdes
sociais), Biografia Humana, Ginastica Bothmer e Pedagogia Curativa ou Terapia
Social (educagdo para pessoas com deficiéncia). Nas artes antroposodficas se
incluem: escultura, pintura, arte da fala, euritmia, antropomusica e terapia artistica.

Trarei na sequéncia os aspectos da antroposofia que, até o momento, mais
tém influenciado minha pratica na formagao de adultos.

A antroposofia considera que o ser humano é constituido de trés faculdades
irredutiveis, a saber: o Pensar — intelecto, estado de plena consciéncia associado ao
sistema neurossensorial; o Sentir — sentimento, semiconsciéncia, associado ao
sistema ritmico-circulatério; e o querer ou a vontade — metabolismo, inconsciéncia,
associado ao sistema metabdlico-motor. Nesse tripé, também denominado
trimembracdo do ser, a antroposofia fundamenta suas abordagens educativas,
entendendo que o homem € um ser de natureza biolégico-animico-espiritual e
que essas trés atividades s6 podem ser desenvolvidas em contato com outros seres
humanos.

O segundo aspecto que eu gostaria de destacar esta relacionado ao poder da
arte utilizada de forma transversal nos processos de aprendizagem. Quando nos

colocamos em um processo artistico de alguma forma, pomo-nos em movimento,
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pois o processo artistico requer o desafio da criacdo e permite, ainda, trabalhar a
vontade/o querer, elemento tdo importante ao alcance da maturidade na idade
adulta. O ato artistico pressupde conexao e congruéncia entre o pensar, o sentir e o
agir para que a obra que esta na mente (no pensar) possa se manifestar no mundo
fisico — o que também representa o cultivo do belo e exige em sua elaboragéo
paciéncia, dedicacao, concentragado, contemplacao e interiorizagao.

A arte nos faz despertar para o sensivel, para o simbdlico em uma linguagem
universal capaz de tocar a alma e nos tirar do automatismo. Considero-a um
importante elemento em nossa atual civilizagdo, mas mal-empregado nas escolas e
praticamente esquecido na educacdo de adultos. Acredito que se trata de um
elemento fundamental quando se deseja trabalhar com inteligéncias multiplas.

A arte antroposoéfica possui principios, técnicas e componentes sui generis
que envolvem uma filosofia profunda e sensivel por tras de seu processo, ao ponto
de constituir-se um dos meios pelos quais se torna possivel, no entendimento de
Rudolf Steiner, a integragao entre matéria e espirito.

Observo que nao somente a antroposofia, mas a educacgao alema e suica, de
forma geral, tm uma valorizagdo muito interessante da arte no processo educativo.
A arte possibilita utilizarmos e desenvolvermos aspectos relacionados as faculdades
inerentes ao hemisfério cerebral direito. Por isso, é fundamental que seja trabalhada
em processos de educacgao integral, considerando a hipertrofia dos adultos no que
tange as funcgdes relacionadas ao hemisfério cerebral esquerdo. Sabe-se, pelos
estudos da neurociéncia, que o hemisfério cerebral esquerdo esta mais relacionado
a caracteristicas masculinas e o direito, as femininas.

Isso me reporta a alguns pensadores contemporaneos, dentre os quais
Naranjo (2005), Hathaway e Boff (2012) e O’Sullivan (2004), que defendem, diante
dos alarmantes problemas da sociedade moderna liquida (BAUMAN, 2001), a volta
do matriarcado. Tais autores afirmam que estamos em uma sociedade patriarcal na
qual os valores predominantes estdo relacionados ao ter, ao imediatismo, a
concorréncia, ao pensamento linear, ao racional em detrimento do afeto, da
criatividade, do pensamento global ou holistico, da visdo de longo prazo, entre
outros aspectos ligados ao feminino. Creio que o ideal seria termos essas duas
dimensdes equilibradas em nds e em nossas relagdes, pois isso faz parte do
desenvolvimento da pessoa inteira: conseguir harmonizar em si as dimensodes

femininas e masculinas de seu Ser.
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O terceiro aspecto da antroposofia que para mim faz muito sentido no campo
educacional é a simplicidade, pois acredito que ela sutiimente pode contribuir para
interferir na cosmovisao acerca da realidade contemporanea, principalmente ao
considerar as implicagdes e os desdobramentos da ansia pelo consumismo em
nossa sociedade. A simplicidade é uma marca forte das instituicbes antroposoéficas
de diversas maneiras, seja pela vestimenta das pessoas ou pelos utensilios e
materiais predominantes nos espacgos (dentre os quais muitos feitos a méao),
privilegiando materiais ecologicamente sustentaveis — o que passa uma mensagem
subliminar de que o “ter” ndo é o mais importante.

O quarto aspecto se refere a compreensdo de que nao é um professor
apenas que educa, mas toda a estrutura e os processos educativos presentes no
ambiente de aprendizagem. Existe o claro reconhecimento de que os detalhes se
constituem fatores sutis que interferem no processo educativo, sendo que a imersao
no ambiente escolar tem o poder de influenciar no sentido de contribuir para alterar
quadros de referéncia.

Ja o quinto aspecto diz respeito a importancia dada no processo educativo ao
contato com a natureza, com seus ciclos e sua influéncia sobre o psiquismo
humano. A organizagdo de conteudos, a escolha das estratégias de ensino,
reconhece a interferéncia desde as estagdes do ano, ao ciclo diario (ritmo da manh3,
da tarde e da noite), considerando o fluxo natural de expansao e contragao tipico do
movimento da natureza. Nas aulas, por exemplo, existem momentos dedicados a
atividades mais introspectivas, intercalados por atividades que exigem ac¢des mais
expansivas, além de uma alimentag&o saudavel e natural (limitando o consumo de
produtos industrializados).

A tendéncia na atualidade é atropelarmos o nosso ritmo biolégico e
psicoldgico, o que dificulta um contato mais profundo conosco e, consequentemente,
com O que nos cerca, aspectos que comprovadamente contribuem para
adoecermos. Esse equilibrio do nosso ritmo é importante dentro de uma visao
cosmoldgica e de reveréncia pelo que faz parte de nés, entendendo que somos a
natureza em uma concepgéo ecologizante da vida.

O sexto aspecto que destaco se refere a tematica denominada Biografia
Humana, que estuda a trajetéria da vida humana com base nos seténios (ciclos de
vida de sete anos). Cada seténio apresenta um conjunto de caracteristicas que

estao intimamente relacionados as necessidades de cada fase de desenvolvimento
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do ser humano, considerando a trimembragdo do ser em cada seténio (pensar,
sentir e agir).

Para mim, uma das contribuicdes mais relevantes da antroposofia para
educacao de adultos vem das reflexbes acerca da Biografia Humana que nos chama
a atencdo para as necessidades de aprendizado, os principais questionamentos
existenciais e as buscas existenciais de cada ciclo de vida.

Com relagéo ao ciclo que compreende dos 14 aos 35 (faixa etaria média dos
estudantes de ensino superior), segundo Van Houten (1996), o foco dos programas
de formacao deveria estar ligado a reflexdo sobre o sentido existencial e a misséo
pessoal dos jovens. Para esse autor, o formador deve ter como meta o despertar da
vontade autbnoma desses estudantes, e uma das necessidades de aprendizagem
esta relacionada a apresentar o mundo como ele realmente €, considerando que,
além do bom, do belo e da bondade, coexistem as injusticas e o mal que nos
rodeiam.

A antroposofia possui poucas publicacdes referentes a educacado de adultos
traduzidas para o portugués; a unica a que tive acesso foi “A formacao de adultos
como o despertar da vontade”, de Coenraad Van Houten, uma publicagdo da
Sociedade para Pesquisa de Formacgao e Desenvolvimento Profissional de Munique,
na Alemanha.

Van Houten (1996) enfatiza a importancia de que a educagao de adultos
esteja voltada ao despertar do esforco da vontade para que o adulto tenha
condicdes, diante dos desafios e das crises que a vida lhe proporciona, trabalhar em
si mesmo suas verdades interiores.

Ha na antroposofia uma grande preocupagcdo com o desenvolvimento dos
educandos em suas necessidades inconscientes e na relacido educador-educando.
Espera-se do educador: conhecimento profundo do ser humano; amor como base do
comportamento social e qualidades artisticas (flexibilidade, fantasia e criatividade),
entendendo que o verdadeiro artista ndao trabalha com um compéndio de estética
embaixo do brago, pois cada situacdo pedagdgica é unica. O educador deve
preparar sua aula trabalhando conscientemente, inclusive sobre si (LANZ, 1998).

A Teoria U, que utilizo em minhas praticas docentes e ndo docentes, também
nos revela diversas premissas presentes na antroposofia, sendo a mais evidente o
processo do U (como explicado no capitulo 1), que se estrutura a partir do pensar,

passando pelo sentir e seguindo para a agao pela vontade. A antroposofia teve seu
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auge de desenvolvimento na Alemanha, pais de origem de Otto Sharmer
(idealizador da Teoria U) e cujo pai era agricultor biodindmico. Estudando mais a
fundo essa Teoria, perceberemos influéncia da antroposofia e da teoria do
conhecimento de Goethe.

Da visdo antroposéfica, além dos aspectos anteriormente levantados, vale
ainda ressaltar o fato de, mesmo sendo uma proposta ampla em sua perspectiva e
profunda em sua agao pratica, ndo envolver, para bons resultados, o emprego de
vultuosos recursos materiais e financeiros. Isso porque valoriza, sobretudo, os
recursos internos do educador, do educando e uma visado sensivel de educagao por
parte dos dirigentes das instituicbes educacionais.

Minha vivéncia com essa abordagem revelou que ela se concentra em
detalhes sabiamente aplicados para se desenvolver um processo educativo
preventivo ou, em alguns casos, transformador dos quadros de referéncias
prejudiciais ao ser em si ou ao todo cosmico. Um processo com potencial para gerar
harmonia dos seres com eles mesmos (intrapessoal), com os outros (interpessoal e
extrapessoal) e com o todo maior (transpessoal).

No préximo topico, apresentarei uma das abordagens que busquei aprofundar
durante o processo de doutoramento: mais relacionada a educagdo de jovens e

adultos, cuja influéncia maior em meu trabalho vem de O"Sullivan (2003 e 2004).

3.4 TEORIA DA APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA

Ao ingressar no doutorado, passei a pesquisar e ler autores mais ligados ao
mundo académico. Dentro da linha em que eu pretendia aprofundar meus estudos, o
mais significativo foi o canadense Edmund O’Sullivan.

O’Sullivan apresenta visbes de mundo, de pessoa e de educacado que se
aproximam da minha compreensao pessoal. Seu livro Aprendizagem
Transformadora: uma visdo educacional para o século XXI € um verdadeiro
manifesto fundador do programa de Transformative Learning Centre (TCL)
coordenado por O’Sullivan, vinculado ao Department of Adult Education and
Counselling Psychology do Ontario Institute of Studies in Education (OISE), da
Universidade de Toronto, no Canada.
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Em 1970, Paulo Freire lecionou no OISE, influenciando o pensamento dos
membros dessa instituicdo. Um dos elementos fundantes do TCL e presentes na
proposta freriana € a afirmagao da aprendizagem como principio fundante do ensino.

Em sua abordagem, O’Sullivan (2004) utiliza o termo aprendizagem
transformadora, mas n&o aprofunda sua origem, portanto isso despertou minha
curiosidade no sentido de compreender melhor como surge essa concepgédo de
aprendizagem no meio académico e sua relacédo com a educagao de adultos.

As incursdes que empreendi me levaram ao encontro das raizes do conceito
de aprendizagem transformadora e de algumas de suas ramificagbes. As diversas
ondas de evolugdo da aprendizagem transformadora culminam na visdo ecozoica
transformadora de O’Sullivan, que se constitui numa alianga que congrega diversas
vertentes de aprendizagem transformadora que foram surgindo ao longo das ultimas
quatro décadas.

O conceito de aprendizagem transformadora foi introduzido no final da década
de 1970 por Mezirow para se referir especialmente a educacao de adultos. Todavia,
foi na década de 1990 que o tema comegou a ganhar destaque na literatura,
principalmente na norte-americana. Mezirow inaugurou o que é hoje denominado
Teoria da Aprendizagem Transformadora.

A Teoria de Mezirow foi inicialmente influenciada pelo pensamento do fisico
americano Thomas Kuhn (1922-1996), conhecido por suas contribuigdes a historia e
a filosofia da ciéncia, em sua obra Estrutura das revolugbes cientificas (2010),
quando teoriza sobre a concepgdo de paradigmas. Mezirow (1997) adapta o
conceito de paradigma de Kuhn como sendo “perspectivas de sentido” (que podem
ser epistemoldgicas, psicolégicas ou sociolinguisticas) que constituirdo quadros de
referéncia (ou paradigmas) e afetardo a percepgao do individuo sobre a realidade e
sobre si. Assim, a aprendizagem transformadora, na visdo de Mezirow (1997),
envolve a alteracdo de quadros de referéncia que impactardo as perspectivas de
significado e levardo a uma transformagao de perspectiva. Segundo Kitchenham
(2008), posteriormente Mezirow acrescentou, as dimensdes epistemoldgica,
psicoldgica e sociolinguistica, o que denominou de perspectivas de sentido: moral e
etica, filosdfica e estética. Kitchenham (2008) acredita que esse incremento tenha
ocorrido por influéncia dos estudos sobre inteligéncias multiplas de Gardner (1995).

Mezirow adota de Paulo Freire o conceito de consciéncia critica, reflexdes

referentes a opressao da educacido bancaria, a natureza politica da educacéo de
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adultos e a educagédo ao longo da vida. A meta da aprendizagem transformadora, de
acordo com Mezirow (1997), é desenvolver o pensamento critico e auténomo,
considerado por ele como o centro da aprendizagem autbnoma, elemento
fundamental para todos os cidaddos em uma democracia.

De Habermas (1929-) Mezirow incorpora os conceitos de dominios nos
processos de aprendizagem, perspectivas de transformagdo e esquemas de
significado. O autor utiliza em sua teoria os trés dominios da aprendizagem de
Habermas: “técnica”, relacionada ao aprendizado de uma tarefa; “pratica”, que
envolve ndo apenas o conhecimento de como se faz algo, mas também as regras
sociais que estdo envolvidas na realizagdo de uma tarefa; e “emancipatoria”, quando
envolve autorreflexdo sobre a sua agdao e o0s aspectos socioculturais em
determinado contexto social.

A aprendizagem é influenciada pelo quadro de referéncias prévias que o
individuo traz consigo por meio de sua experiéncia, muitas vezes assumidas de
forma acritica e que dardo sentido a sua visdo de realidade. As premissas
revisitadas é que poderao alterar as estruturas de sentido, o que ocorre quando o
individuo consegue perceber a inadequacéo de suas premissas (MEZIROW, 1997).

A transformagdo de quadros de referéncia ocorre, no entendimento de
Mezirow (1997), por meio da reflexdo critica sobre um habito ou pode resultar de
uma soma de pontos de vista transformados. Para ele, ha quatro processos de
aprendizagem: o primeiro se refere a elaboragdao de um ponto de vista existente,
buscando mais evidéncias de forma a tentar expandir nosso ponto de vista; o
segundo esta relacionado a forma como estabelecemos novos pontos de vista
criando esquemas de significado negativo, concentrando-nos nas deficiéncias
percebidas do que estamos observando; o terceiro é transformar nosso ponto de
vista refletindo criticamente sobre as nossas ideias equivocadas, a partir de
referéncias que absorvemos de outros quadros de referéncia, permitindo que nossa
capacidade para reflexdo critica possa ser aprimorada e possamos estar mais
conscientes de nossos pressupostos. Ja o quarto se refere a transformacido dos
pressupostos basicos, crencas e valores — neste ultimo € que reside a efetiva
aprendizagem transformadora.

A Teoria de Aprendizagem Transformadora de Mezirow recebeu diversas
criticas e foi sendo complementada e expandida pela contribuicdo de outros autores

que introduziram e vém introduzindo mais elementos a essa abordagem.
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O proprio Mezirow, a partir do dialogo com outros pesquisadores, foi
incrementando e ampliando a sua teoria, agregando posteriormente elementos da
teoria construtivista, distor¢ées da psique (psychic distortion), terapia do esquema
(schema therapy) e individuagéo na perspectiva junguiana (KITCHENHAM, 2008) —
esta ultima influenciada por Boyd (1988).

Considero valida a explicagdo acerca do que se constitui uma aprendizagem
transformadora na teoria de Mezirow. Todavia, concordo com Gunnlaugson (2007)
ao criticar Mezirow quanto a énfase demasiada dada a racionalidade e a
aprendizagem individual. Por esse motivo, na sequéncia apresento outros autores
que somam olhares a Teoria da Aprendizagem Transformadora e trazem

contribuigdes para o alargamento de minha compreensao acerca do tema.

3.5 APRENDIZAGEM TRANSFORMADORA EM GRUPOS

Neste tépico, serdo apresentadas algumas reflexbes atreladas a Teoria da
Aprendizagem Transformadora partindo das principais criticas a perspectiva de
Mezirow expostas pelo pesquisador canadense Olen Gunnlaugson, da University of
British Columbia, um dos principais criticos a racionalidade e a aprendizagem
individual em detrimento da aprendizagem coletiva.

Gunnlaugson (2007), em seu artigo publicado no Journal of Transformative
Education intitulado “Shedding light on the underlying torms of transformative
learning theory introducing three distinct categories of consciousness” (lluminando as
formas subjacentes da teoria da aprendizagem transformadora introduzindo trés
categorias distintas de consciéncia), afirma que a énfase demasiada de Mezirow na
racionalidade “corre o risco de marginalizar e desvalorizar outras formas de
conhecer” (GUNNLAUGSON, 2007, p. 134).

Citando diversos criticos de Mezirow, Gunnlaugson aponta que essa
abordagem tem privilegiado mudancgas individuais em detrimento de mudancgas
sociais (WELTON, 1995, apud GUNNLAUGSON, 2007, p. 134). Nesse mesmo
artigo, Gunnlaugson chama atencdo para a teoria das inteligéncias multiplas de
Gardner (1995), enfatizando o leque de aprendizagens existentes: ldgico-
matematica, linguistica, musical, corporal-cinestésica, espacial, interpessoal,

intrapessoal, naturalistica, pictérica e existencial.



66

Além da tematica das inteligéncias multiplas, Gunnlaugson (2007) apresenta
a proposta de dialogos generativos de Scharmer (situada dentro da Teoria U) como
estratégia para trabalhar processos de aprendizagem profundos e transformativos
em grupos, com o intuito de acessar a inteligéncia coletiva. A proposta de dialogos
generativos de Scharmer (2010), Gunnlaugson (2007) acresce elementos dos
Estudos Integrais do fildsofo norte-americano Ken Wilber (1949-), considerado um
dos principais pensadores da psicologia transpessoal na atualidade.

Diante das contribuicdes de Gunnlaugson (2007), Senge (2006) e Scharmer
(2010), estamos ndo somente diante da aprendizagem de individuos, mas também
de grupos. De onde surgem discussdes acerca de como ocorrem aprendizagens
coletivas para transformagcao de contextos socioculturais complexos. Tais autores
consideram a importancia da intuicdo, dos sentimentos, da empatia e do dialogo
generativo para a busca de compatibilizagdo entre propdsitos individuais e coletivos,
salientando ainda que a aprendizagem deve ultrapassar a dimensdo meramente
intelectual (em que a agao nao € precedida somente pelo pensar e pelo julgar, como
tradicionalmente compreendida), para atingir a dimensdo do coragdo e, somente
depois, chegar a agéo individual e coletiva.

Acredito, como Edgar Morin, que o engajamento de pequenos grupos com
propodsitos claros e compartilhados seja um dos meios para iniciar transformacgoes.
Complementaria, ainda, o engajamento coletivo com o pensamento global e agdes
locais multiplicadas a ponto de interferir em quadros de referéncia individuais.

Penso que esse avango dos estudos acerca dos processos de aprendizagem
coletiva € fundamental para conseguirmos lograr éxito no processo de
transformacao planetaria. A transformacédo no contexto social mais amplo depende
da transformacdo dos quadros de referéncia (paradigmas) individuais e,
posteriormente, coletivos.

A complementagcdo a Teoria da Aprendizagem Transformadora (TAT),
sugerida por Gunnlaugson (2007), pode somar-se as contribuicdes de O’Sullivan
(2004) ao utilizar a expressao “aprendizagem ecozoica transformadora” para indicar
a auséncia de alguns aspectos que até entdo ndo estavam sendo contemplados
pela TAT, como apresentarei na sequéncia.
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3.6 APRENDIZAGEM ECOZOICA TRANSFORMADORA DE O'SULLIVAN

A expressdo “aprendizagem ecozoica transformadora” é apresentada por
O’Sullivan (2004) em seu livro Aprendizagem Transformadora: uma Vviséo
educacional para o século XXI. O autor considera necessaria a transformacao da
matriz educativa para o século XXI com vistas a desenvolver uma educagao nao
voltada para a dominagao e a apropriagdo da natureza e de outros seres humanos,
mas que possibilite condicdes para a sobrevivéncia e a evolugao da espécie humana
e do planeta. A tese central propde uma educacdo que luta contra o apelo do
mercado competitivo global e a “favor de um habitat planetario sustentavel para
seres vivos interdependentes” (O’'SULLIVAN, 2004, p. 26).

No atual contexto, a sociedade ocidental subjuga a Terra ao ponto de
estarmos de posse de um planeta mutilado. Entendendo que precisamos, enquanto
espeécie, de uma nova forma de pensar e de viver, O'Sullivan (2004) propde uma
globalizacdo que reconhega as biorregides locais e o valor dos diversos
componentes da comunidade terrestre, que se preocupa com a vida em primeiro
lugar.

Com o objetivo de contextualizar e sensibilizar os educadores para a
necessidade de nos posicionarmos diante do contexto que ora se apresenta, agindo
em sintonia com uma perspectiva transformadora, O’Sullivan (2004) expde a viséo
das teorias educacionais em uma perspectiva historica: tecnozoico progressista,
organico conservador e ecozoico transformador.

Tecnozoico progressista: técnica e ciéncia como centrais — compromisso
com a ideia de progresso no sentido darwinista, que gera competitividade e
individualismo. Arraigada no sonho modernista do cenozoico terminal. As figuras
mais importantes foram Dewey (1859-1952), o filésofo educacional, e Thorndike
(1874-1949), o psicologo da educagao, que se completaram para constituir a matriz
educacional rumo a marcha do progresso que impulsiona a educagao capitalista do
século XX. Nela a relagcdo com o mundo natural é fundamentalmente de exploragao
e pode ser traduzida pela metafora da maquina.

Organico conservador: nessa visdo, “ha uma tentativa de preservar as
forcas e instituicdes ultrapassadas pelos processos modernistas” (O’SULLIVAN,
2004, p. 97). Uma das criticas de O’Sullivan esta centrada no fato de que o

modernismo ¢é destruidor dos valores comunitarios tradicionais, como a autoridade e
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a obediéncia as regras e aos valores tradicionais. A atitude com relagdo ao mundo
natural € antropocéntrica e tradicional por situar todos os objetivos educacionais na
mente humana, considerando que é tarefa do ensino oferecer estimulos mentais. A
sociedade é vista como uma unidade orgénica em que o todo € maior que a soma
das partes e pode ser traduzida pela metafora do corpo humano.

Ecozoico transformador: antes de explicar a sua concepgao sobre o que
denomina ecozoico transformador, o autor apresenta alguns aspectos das correntes
criticas da educacdo mais recentes e da educacao holistica, ressaltando que a
corrente critica reflete sobre a “visdo do mercado global, da desigualdade de género
e classe, e das perspectivas pds-coloniais que questionam o dominio da hegemonia
cultural do Ocidente” (O’'SULLIVAN, 2004, p. 106). Todavia, falta-lhes atengao as
questdes ecoldgicas. A corrente critica da énfase, muitas vezes exagerada, aos
“‘problemas inter-humanos, em detrimento das relagbes dos seres humanos com a
comunidade bidtica mais ampla e com o mundo natural” (O’'SULLIVAN, 2004, p.
106). Quanto a educacao holistica, O’Sullivan comenta que essa abordagem critica
a fragmentacdo do modernismo, imposta por uma visdo instrumental, racional,
cientifica e que exclui aspectos importantes como a criatividade e a espiritualidade.
Com a proposta de uma educacéo Ecozoica Transformadora, O’Sullivan propde uma
alianga entre as correntes critica e holistica, de forma, segundo ele, ampliada e
integrada, “no sentido de aliarem uma educagdo holistica e uma consciéncia
planetaria, ao mesmo tempo que mantém uma perspectiva critica” (O’'SULLIVAN,
2004, p. 107). O autor salienta, ainda, que sua proposicdo se assemelha a
concepgao de outra corrente que vem surgindo, denominada Educacéo Global, que
implica ndo a visdo de mercado global, mas de consciéncia planetaria.

O’Sullivan (2004) enfatiza a importancia da visao de educacgao integral e da
perspectiva cosmologica, comentando que a nossa civilizagdo é a primeira a tentar
viver sem uma visao geral do cosmos: “a maior parte das nossas ciéncias sociais, no
final do século XXI, consideravam primitivos os povos com interpretacdes misticas
do universo” (O’'SULLIVAN, 2004, p. 268).

Assim, ele propde abordar a educacao transformadora em uma perspectiva
de “consciéncia planetaria”, que nao ceda aos interesses empresariais, mas
incentive a sustentabilidade planetaria. E a partir da qual se possa evoluir de um
antropocentrismo a um biocentrismo participativo e, ainda, que trabalhe os seguintes

temas:
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a) educacéo para o desenvolvimento integral,

b) o aspecto ético e a consciéncia limitada aliada a importancia do
desenvolvimento pessoal, afirmando que o “desenvolvimento pessoal esta
integralmente  relacionado com o desenvolvimento planetario”
(O’SULLIVAN, 2004, p. 324);

c) a consciéncia transpessoal, referindo-se a concepgao de Stanislav Grof
(1985), segundo a qual o eu € o0 mundo, e o0 mundo sou eu; somos todos
um;

d) desenvolvimento de nosso eu ecoldgico, que vai além do eu minimo
individualista, o que pressupde criar uma identificagdo ecolégica em uma
relacdo consigo e com o mundo fundamentada na integridade;

e) educacado afetiva para alimentar a identidade ecoldgica, que requer,
segundo o autor, a consciéncia de comunidade e comunhdo que nos leve a
percepcgao de nosso lugar no mundo;

f) a qualidade de vida, lembrando que a sociedade ocidental preocupa-se
muito com o padrao de vida, que nao é sindnimo;

g) cultura civica para um mundo globalmente integrado, que se contraponha
as forcas da monocultura ditada pelos paises desenvolvidos.

Resumindo a compreensao de O’Sullivan et al (2003), a aprendizagem nessa
perspectiva envolve conteudos relacionados a profundas mudancas: de consciéncia
e da maneira de estar no mundo; de compreender a forma como nos relacionamos
conosco, com outros seres humanos, com a natureza e com o transcendente; a
forma como compreendemos as visdes alternativas de vida; as estruturas de classe,
raca e género; as relagbes de poder e nosso senso de justica social e paz.

Considerando esses aspectos, O’Sullivan et al (2003) alertam para o fato de
alguns tedricos do tema se preocuparem apenas em descrever a natureza da
aprendizagem transformadora, sem levar em conta o seu conteudo. Os autores
salientam, ainda, que essa perspectiva requer que os educadores sejam praticantes
de tais conteudos e que as praticas educativas sejam congruentes com esses
conteudos.

O’Sullivan et al (2003) n&o usam o termo transdisciplinaridade, mas destacam
praticas plurais de base heterogénea provenientes das ciéncias, das artes, das
tradicdes e da filosofia, tais como: praticas baseadas em pesquisa e artes, praticas

espirituais ou educagdo para a alma (meditagdo, artes marciais e praticas de
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aprendizagens dos povos indigenas). Por fim, O’'Sullivan et al (2003) chegam a
substituir o termo ecozoica por integral — Educagéo Integral Transformadora — e
inserem a preocupagao de nao limitar a transformacgdo social a sala de aula,
ampliando a aprendizagem para uma agao transformadora que ocorra a partir da
forca do coracdo humano, com intuito politico e a servigo da reconstru¢do do mundo
devastado pelo capitalismo global.

E desafiante tentar desenhar um quadro geral acerca do tema educacéo
transformadora, tanto pela diversidade tedrico-epistemoldgica que apresenta quanto
por sua amplitude, considerando: as especificidades da educacado formal e nao
formal, as fases de desenvolvimento dos educandos em cada faixa etaria e, em
alguns casos, o fato de uma mesma nomenclatura ser tratada de forma diferenciada
pelo significado intrinseco e particular que os diversos autores lhe atribuem.

Ao tratar da perspectiva da Teoria da Aprendizagem Transformadora nesta
tese, o objetivo é trazer um recorte desse amplo quadro em que a educagao
transformadora se insere. Dentre as abordagens a aprendizagem transformadora
apresentadas, observamos multiplas perspectivas, dentre as quais podemos verificar
que emergem as seguintes macrocategorias: social-emancipatéria, cultural-
espiritual, intuitiva, emocional, afetiva, planetaria e aprendizagem coletiva (de
grupos) — sempre considerando que tais categorias ndo sdo excludentes, mas
complementares umas as outras.

Antes de encerrar este capitulo, julgo pertinente comentar sobre outra
contribuicdo que considero relevante e complementar a Teoria da Aprendizagem
Transformadora de adultos: a Educacdo Transpessoal derivada da Psicologia
Transpessoal (um dos ramos do campo da Psicologia), tratada por Naranjo (2005),
Saldanha (2008), Trevisol (2008), Berger (2001), Wilber (2002), Gunnlaugson
(2006), Ferguson (2006), entre outros autores que reconhecem temas/elementos
psicoespirituais aplicados a area educacional. Todavia, ndo aprofundarei na
investigacao tal perspectiva pelos seguintes motivos:

a) nao estou aplicando seus métodos de forma direta nas praticas educativas

que empreendo, mas apenas alguns de seus principios;

b) devido a sua amplitude e a seu grau de complexidade, preciso aprofundar

mais meus estudos para trata-la com mais propriedade;

Cc) a base epistemoldgica dessa abordagem esta assentada em tradigbes

misticas, tais como: “Vedanta, Budismo Mahayana e Hinayana, Taoismo,
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Sufismo, Gnosticismo, Misticismo Cristdo, Cabala e muitos outros
sistemas espirituais complexos” (BERGER, 2001, p. 13) — aspectos
tipicos de uma perspectiva que possui em sua génese contornos de uma
abordagem de cunho psicoespiritual. Essa realidade, no entendimento de
Gunnlaugson (2006), gera algumas ressalvas e certa resisténcia, pois
tanto a psicologia convencional quanto a ciéncia de forma geral tém uma
percepcao preconceituosa da espiritualidade e da religido. Normalmente,
ha uma tendéncia no senso comum de confundir a dimensao espiritual
com religiosidade (o que ndo € o caso aqui).

d) é muito delicado tratar questbes psicoterapéuticas em processos de
aprendizagem na educagao superior.

e) utilizar as técnicas propostas por essa perspectiva requer cuidado com
relacdo ao publico ao qual a dirigimos (para que nao se sinta invadido em
suas crengas), aléem de profissionais muito bem preparados e estruturas
de apoio adequadas para dar conta de conteudos que possam emergir na
aplicacao.

Convém salientar, entretanto, que os temas abordados na perspectiva
transpessoal tangenciam varias das linhas de aprendizagem transformadora
apresentadas aqui. Inclusive, diversos autores citados durante a apresentacdo da
minha compreensao evolutiva sobre o tema trazem contribuicées de autores que sao
da linha transpessoal. Alguns, inclusive, chegam a mencionar em suas produgdes a
propria psicologia transpessoal, como é o caso de O’Sullivan (2004), Weil (1990),
Scharmer (2010), Yus (2002), entre outros.

Por fim, considero importante concluir este item afirmando o meu
posicionamento diante de todas as contribuicbes que recebi de diversos autores,
escolas que frequentei e de minha pratica como educadora e gestora de projetos
educativos.

A adjetivacdo que atribuo a educacédo desde o inicio da escrita desta tese,
“Transformadora Transdiciplinar’, apresenta indicios da perspectiva com que meu
trabalho mais se identifica na atual fase formativa.

A compreensédo que adoto segue predominantemente a sintese de O Sullivan
et al (2003) para a educacgao de adultos, acrescida da visdo de Gunnlaugson (2007)
e Scharmer (2010) sobre aprendizagem em grupos, tendo a abordagem

transdisciplinar como pano de fundo ontologico, epistemologico e metodoldgico,
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entendendo que a educacgao transformadora precisa estar vinculada a mudanca de
quadros de referéncia ou perspectivas, tanto pessoais como de visdo de mundo (que
podem ocorrer de diversas formas, conforme apresentado no tépico 3.4).

Todavia, tais mudancgas devem possibilitar o despertar do “poder de dentro”
dos educandos de tal maneira que contribuam para sua libertacdo. O “poder de
dentro” n&o significa o egocentrismo, mas ecocentrismo, a medida que transforma o
estado egoico em sentimentos de amor e atos de compaixao.

A educacdo, para ser transformadora, necessita gerar aprendizagens
significativas. Nado me refiro aqui ao conceito de aprendizagem significativa do ponto
de vista cognitivo de Ausubel (1988), mas ao conceito de Carl Rogers (1981), por
estar mais alinhado ao contexto epistemoldgico desta investigagédo. Para o psicologo
humanista Carl Rogers, a aprendizagem se torna significativa quando provoca
mudangas, seja na personalidade da pessoa, em seu comportamento, em suas
atitudes ou em sua orientacdo para agéo futura. Aprendizagens capazes de adentrar
profundamente a existéncia da pessoa e que vao além da simples acumulagao de
fatos, o que nos remete ao conceito de sabedoria como forma de acesso a verdade,
de Foucault (2010), uma verdade espiritualizada que parte da transformagédo do
sujeito.

Outro ponto que gostaria de salientar, sob o prisma do que entendo sobre a
condicdo de uma educacgao transformadora, € que esta ndo deve estar centrada na
producdo do conhecimento, mas no desenvolvimento da sabedoria. Quando
preparamos efetivamente para a vida, a geracdo de conhecimento € uma
consequéncia natural.

Diante do exposto, creio que se torna relevante refletir sobre o sentido do
trabalho do educador e da educagdo superior na perspectiva da Educacao

Transformadora Transdisciplinar, o que sera o tema no proximo capitulo.
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4 O SENTIDO DO TRABALHO DA EDUCAGAO SUPERIOR E DO EDUCADOR
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO TRANSFORMADORA TRANSDISCIPLINAR

Que a universidade seja como uma casa de acolhida

Onde portas estejam sempre abertas.

Onde o conhecimento conviva bem com a unido e o bem viver.
Que suas entranhas sejam gradativamente abertas as virtudes,
aos valores e ao amor, tdo esquecidos nos nossos dias.

Que a universidade seja uma casa de acolhida

onde o passado referende um presente transformado.

Onde o presente vigie um futuro melhor, mais cuidadoso.

Que ela n&o se perca na fluidez dos nossos tempos...

Carlos Rodrigues Brandao

Considerando as reflexdes apresentadas nos capitulos anteriores, o proposito
deste capitulo é refletir sobre o sentido do trabalho das instituicbes de ensino
superior (IESs) e dos educadores no atual momento histérico da humanidade.

Diante disso, em um primeiro momento trarei comentarios acerca dos
sistemas educacionais e de suas relagdes sistémicas em diversas dimensodes, bem
como sobre algumas das reflexdes internacionais que vém ocorrendo a respeito do
papel das universidades rumo a uma necessaria evolugao transdisciplinar. Na
sequéncia, farei referéncia a aspectos relacionados ao sistema de educacao
superior brasileiro, alguns de seus desafios e seu compromisso com o processo de
transformacao social.

Em um segundo momento, abordarei o relevante trabalho dos educadores do
ensino superior dentro do sistema educacional atual, sua postura e desafios de atuar
na mediacdo de aprendizagens transformadoras. Nessa perspectiva, apresento
alguns dos desafios da educacgdo superior brasileira relacionados a formacao de
educadores nesse nivel de ensino.

Por fim, apresentarei o mapeamento que realizei na literatura nacional e
internacional acerca da formacao de professores do ensino superior no contexto de
uma educacdo pelo viés transformador transdisciplinar. Esse estudo culmina na
explanagao das principais tendéncias do tema educag¢do transformadora nos
continentes americano e europeu e de movimentos relacionados ao tema que vém

brotando fora da academia.
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4.1 O SENTIDO DA EDUCAGAO SUPERIOR NO CONTEXTO CONTEMPORANEO

A caminhada reflexiva que venho propondo desde os capitulos anteriores
anuncia a necessidade de uma urgente transformacgao civilizacional na qual a
educagao é convocada a contribuir de maneira decisiva. Para tal empreitada, urgem
nao somente reformas paliativas, mas um processo de metamorfose capaz de
culminar em uma mudanca estrutural na esséncia dos sistemas educacionais, uma
metanoia — uma mudancga de mente e de dire¢ao (TESCAROLO, 2013).

Pensar as realidades de um sistema educacional requer pensar: as suas
multiplas dimensdes, macro, meso e micro, ou seja, internacional, federal, estadual,
municipal e local (entende-se como local, nesse caso, as institucionais
educacionais); o produto das inter-relagdes entre essas diversas dimensbdes; os
ambientes onde tais dimensdes estdo imersas — politico, estrutural, ideologico,
cultural, social, econémico, entre outros — e, em nosso pais, temos que considerar
as diferentes tipologias das instituigdes educacionais, a saber: publicas e privadas
(com e sem fins lucrativos).

Focalizando o olhar, temos dentro de cada dimensdo (macro, meso e micro)
aspectos de ordem técnica/estrutural e de ordem social/humana relacional. Essas
dimensdes observadas sistemicamente possuem subsistemas que apresentam:
subpoliticas (legais ou de gestdo); subestruturas fisicas e de organizagcéo de suas
tarefas/atribuicées especificas; subideologias e subculturas de grupos de interesses
de educadores, estudantes, familias e comunidades mais proximas. Tudo isso sendo
influenciado e influenciando-se mutuamente, considerando, ainda, a forte relevancia
dos elementos pessoais e subjetivos de cada ator social que compde os diversos
subsistemas que sofrem intervencdes culturais de varias ordens e com amplos
desdobramentos.

Diante do exposto, observamos no campo educacional uma estrutura
complexa, inerente as relagdes de um sistema que atua na esfera da
intersubjetividade. Nao pretendo aqui explicar as inter-relagdes entre as inumeras
variaveis presentes em tal campo. A intencdo, tdo somente, é chamar a atencgéo
para o desafio que se constitui trabalha-lo criticamente com o propésito de intervir de
maneira adequada.

Ao tratar de metanoia, no sentido aqui entendido, estou reconhecendo a

necessidade de transformacao e consequente intervencdo na estrutura do sistema
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educacional, tendo consciéncia da propor¢do da complexidade e considerando o
fato de que toda transformacado em um sistema requer movimento para alteracéo de
fluxo e que n&o é possivel movimenta-lo todo de uma vez, mas sim eleger algum
ponto especifico para a alavancagem rumo a transformagdo. Normalmente,
transformacdes sistémicas tém inicio em um ponto marginal do sistema, a partir do
qual se irradiam, conforme mencionado por Morin (2006).

Nesse sentido, acredito que as instituicbes educacionais de ensino superior
tém uma influéncia crucial pela posicdo que ocupam na sociedade e no
desenvolvimento de liderangas para atuarem no mundo. Por esse motivo, aponto as
IESs como um loécus poderoso para irradiacdo da metanoia na sociedade
contemporanea, a partir do interior de sua estrutura.

Entretanto, refletindo um pouco mais profundamente, perceberemos que
existe aqui uma impossibilidade logica diante de um duplo bloqueio (MORIN, 2006).
Ndo ha como transformar um sistema de carater social sem antes transformar as
mentes dos atores sociais presentes, mas nido se pode transformar as mentes sem
antes transformar as instituicdes. Ou seja, as instituigdes sao importantes no sentido
de contribuir para as transformacdes de mentes, algum ente institucional precisa
assumir esse trabalho em um sistema social de alta complexidade. Morin (2006)
utiliza o termo reforma dentro do mesmo raciocinio que apresento aqui, mas prefiro
adotar o termo transformacao, tendo em vista a ideia de educacéao transformadora e
o conceito de metamorfose empregados nesta investigagao.

Buscando ser coerente com o que mencionei no capitulo 3, quando
apresentei o conceito de educagao transformadora defendido nesta tese, que tem
como pano de fundo a abordagem transdisciplinar, apresentarei na sequéncia um
conjunto de reflexées acerca da educagao superior valendo-me dessa perspectiva.

Corrobora a escolha da perspectiva transdisciplinar o entendimento de que as
graves questdes socioambientais que enfrentamos ndo podem ser resolvidas a partir
da logica binaria que as produziu, mas de uma abordagem que contenha em suas
premissas a multirreferencialidade inerente a realidade. Uma vez que os desafios
basicos da vida sado de carater complexo, ndo os solucionamos de forma adequada
por meio de uma abordagem linear, reducionista e disciplinar.

Considero de carater complexo as tensdes que ameacam a vida no planeta e
acredito que elas vém sendo aprofundadas pelo desequilibrio acelerado das

estruturas sociais. Dentre tais estruturas, encontram-se os sistemas educacionais,
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moldados com referenciais ndo compativeis ao momento histérico do mundo
contemporaneo.

Embora se tenha uma diversidade de sistemas de educacao no mundo, os
desafios de nosso tempo tém envolvido a globalizagdo dos problemas da educagéo.
As tensbes vividas nos diferentes paises do globo sdo sintomas da desarmonia
existente entre os valores e as realidades da condi¢cao planetaria (NICOLESCU,
1997). Assim, o referido autor entende que, se as universidades pretendem ser
agentes que contribuam para atual e necessaria transformagado, necessitam
reconhecer a emergéncia do conhecimento transdisciplinar que se constitui
complementar ao conhecimento disciplinar. Esse movimento implica na abertura
multidimensional da universidade em direcdo a outros lugares de produ¢ado do novo
conhecimento: ao espaco-tempo cibernético; a redefinicdo dos valores que
governam sua propria existéncia; a sociedade civil; aos objetivos da universalidade e
da universalizagdo do conhecimento (onde reside a esséncia de existir desse tipo de
instituicao).

Referindo-se ao pensamento simplificador e a cretinizagao das universidades,
Morin (2007) alerta:

Enfim, o pensamento simplificador é incapaz de conceber a conjungédo do
uno e do multiplo (unitat multiplex). Ou ele unifica abstratamente ao anular a
diversidade, ou, ao contrario, justapde a diversidade sem conceber a
unidade. Assim, chega-se a inteligéncia cega. A inteligéncia cega destroi os
conjuntos e as totalidades, isola todos os seus objetos do seu meio
ambiente. Ela ndo pode conceber o elo inseparavel entre o observador e a
coisa observada. As realidades-chaves sao desintegradas. Elas passam por
entre as fendas que separam as disciplinas. As disciplinas das ciéncias
humanas nao tém mais necessidade da nogdo de homem. E os pedantes
cegos concluem entdo que o homem nao tem existéncia, a néo ser ilusoria.
Enquanto que as midias produzem a baixa cretinizagdo, a Universidade
produz a alta cretinizagao (MORIN, 2007, p. 12).

Para Morin (2003), a reforma de pensamento exigida pela complexidade
implica mudar a universidade.

No que tange as reflexbes internacionais sobre transdisciplinaridade e
universidade, em 1997, por iniciativa da UNESCO e do CIRET (Centre International
de Recherches et Etudes Transdisciplinaires, presidido por Nicolescu), ocorreu o
Congresso Internacional de Locarno, na Suiga, com o tema “Que Universidade para

o amanha? Em busca de uma evolugdo transdisciplinar da universidade”, cujo
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objetivo foi elaborar o projeto CIRET-UNESCO para tratar da Evolugédo
Transdisciplinar da Universidade.

O projeto CIRET-UNESCO se posiciona como complemento ao Relatério
Delors, elaborado pela Comissao Internacional sobre Educagao para o século XXI
junto a UNESCO, enfatizando que ha uma relagdo direta entre paz e
transdisciplinaridade. O documento do Congresso Internacional menciona que as
universidades precisam evoluir para sua missao original de estudo universal,

considerando que tal auséncia a levaria a um nome enganador e abusivo:

[...] pbr em movimento a dindmica transdisciplinar da unidade na
diversidade e da diversidade pela unidade, recusando seja o extremismo de
um pragmatismo auto-destrutor, seja o extremismo de uma utopia sem
eficacia alguma (PROJETO CIRET-UNESCO, 1997, p. 8).

O documento conclama as universidades para que sejam um lugar nao
apenas de aprendizagem de conhecimento, mas também de cultura, arte e
espiritualidade.

O projeto expresso no documento de Locarno identifica sete eixos que podem
inspirar as universidades a uma evolugdo transdisciplinar, reconhecendo a
dificuldade de mudar os sistemas de referéncia calcados na causalidade entre os
eixos para compreensao da interdependéncia e do condicionamento reciproco entre

eles. Os sete eixos indicados pelo documento sao:

1. Educacéo intercultural e transcultural, visando a edificar o fundamento da
paz e da compreensao internacional e transnacional. 2. Considerar o
didlogo arte/ciéncia como um dos maiores eixos da nova educacgéao, visando
a reunificacdo das duas culturas artificialmente antagébnicas: a cultura
cientifica e a cultura artistica, pela sua ultrapassagem mediante uma nova
cultura multidimensional, condicdo prévia para uma transformagao das
mentalidades. 3. Integracdo da revolugdo informatica na educagao
universitaria. 4. Educagao inter-religiosa e transreligiosa, tendo em vista o
ensino do conhecer e do apreciar a especificidade das tradi¢cdes religiosas e
nao-religiosas que nos sao estranhas, para perceber melhor as estruturas
comuns que as fundamentam, para chegar, assim, a uma visao
transreligiosa do mundo. Esse eixo concerne ndo s6 aos crentes e aos
ateus, como também aos agnodsticos. 5. Educacgéo transdisciplinar, tendo
em vista alcancgar a flexibilidade da formacdo dos jovens e a abertura de
espirito, em um mundo em que estdo presentes a exclusdo, a nao
realizacdo das aspiragdes dos jovens, a desigualdade de oportunidades de
auto-realizacédo e a ruptura entre a vida individual e a vida social. 6.
Educacao transpolitica tendo em vista o respeito dos interesses dos estados
e das nagdes em um mundo caracterizado por uma globalizagdo cada vez
maior. 7. Tomar as medidas institucionais concretas em vista de uma
transdisciplinaridade vivida na relacédo entre educadores e educandos
(PROJETO CIRET-UNESCO, 1997, p. 8).
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Embora os desafios da educagéo superior sejam parecidos, as configuragdes
de tais desafios combinam-se de maneiras distintas e devem observar as
caracteristicas especificas de cada nacgao/continente. Dentro da perspectiva de
cidadania planetaria, somos todos um, todavia cada qual com suas identidades, que
precisam ser preservadas. Quando nos dirigimos a Asia, Europa, Africa, América
Latina, América do Norte, entre outros, estamos abordando focos distintos de
preocupagcao prioritaria.

A era da desestabilizagao, carateristica dessa fase planetaria de profunda
complexidade, é marcada por crises generalizadas que vao desde os individuos as
relagdes, as instituicdes e as macroestruturas sociais. Assim, podemos afirmar que
os sistemas educacionais também estdo imersos em uma séria crise, inclusive de
proposito e identidade.

Apos refletir sobre aspectos mais globais acerca do ensino superior, focarei
as reflexdes dos proximos paragrafos no sistema de educag&o superior brasileiro,
considerando algumas de suas especificidades e os desafios inerentes.

No que se refere a configuracdo do sistema de educacao brasileiro, apds a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1996, devido a meta de
democratizacdo do acesso a educagao superior, assistiu-se a proliferacdo de
instituicbes de ensino superior (IESs) e ao consequente aumento da oferta de vagas
para esse nivel de ensino — o que nao foi acompanhado na mesma propor¢gao em
termos de qualidade. O aumento de vagas tem, sem duvidas, seu lado positivo, pela
expansao do acesso que antes era restrito a uma elite ndo somente intelectual, mas
também econémica.

As alteracdes nas politicas de acesso a educacgao superior tém demonstrado
a preocupacgao em garantir o acesso de diversas formas, seja pela politica de cotas
nas instituicdes publicas, pela concessdo de bolsas PROUNI na esfera das
instituicbes privadas ou pelo acesso facilitado ao financiamento de estudos (que,
com as medidas de ajuste das contas publicas do governo federal em 2015, passou
a nao ser mais tao facilitado).

Penso nesse sentido ter o sistema de educagao superior brasileiro dado um
importante passo rumo a uma sociedade mais inclusiva, pois oportunizou a uma
camada da populagdo, que nao teve condicbes de ter uma educacao basica de
qualidade e/ou que ndo tinha condi¢gbes financeiras, o ingresso na educagao

superior.
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Cumpre ressaltar que isso esta em sintonia com as atribuigdes da educacéo,
de uma forma mais ampla, e com parte da funcdo social da educagao superior —
embora, sob meu ponto de vista, tenhamos aqui uma reagdo paliativa a um
problema mais grave que esta por tras, referente a falta de qualidade da educagao
fundamental e média. Entretanto, ndo me aprofundarei nessa discussao, pois ela
nao esta diretamente relacionada ao objeto de investigacao desta tese.

E importante observar que as mudangas no ambiente politico-legal das
ultimas décadas e as crises econdmicas pelas quais o Brasil tém passado fizeram
com que a concorréncia e a preocupagdo com a sobrevivéncia nas IESs
aumentasse, o que parece ter feito com que o foco dessas instituicbes também, em
muitos casos, tenha se direcionado para se manterem no mercado, atraindo
estudantes quase a qualquer pregco. Sabemos que, em uma escala de valores, a
sobrevivéncia vem antes de outros de ordem mais elevada, como € o caso da
funcdo social da educagao superior. Observo que o aumento de vagas, sobretudo,
mudou tanto o perfil do ingressante no ensino superior quanto o perfil dos docentes.

Ainda no que se refere as mudangas no ambiente politico-legal do sistema de
educacdo superior Dbrasileiro, considero pertinente destacar algumas das
especificidades do seu atual modelo de organizagdo: a existéncia ndo somente de
universidades, mas também de centros universitarios, faculdades e institutos
superiores; a natureza juridica diversificada, sendo o sistema constituido por
instituicées publicas ou privadas; e as diferentes categorias administrativas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1996, a saber:

a) publicas: criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo poder

publico;

b) privadas: compostas pelas instituicbes mantidas e administradas por
pessoas fisicas ou juridicas de direito privado. Essas, de acordo com o
artigo 20 da LDB, sao subdivididas em quatro categorias:

- particulares em sentido estrito: instituidas e mantidas por uma ou mais
pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que nao possuem
caracteristicas confessionais, comunitarias e/ou filantrépicas;

- confessionais: instituidas por grupos de pessoas fisicas — ou por uma
ou mais pessoas juridicas de direito privado — que atendam a
orientacdo confessional e ideologia especificas. Essas podem ser

também comunitarias e/ou filantrépicas;
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- comunitarias: constituidas por grupos de pessoas fisicas — ou por uma
ou mais pessoas juridicas — inclusive cooperativas de professores e
estudantes, que incluam, na sua entidade mantenedora, representantes
da comunidade;

- filantrépicas: na forma da lei.

A intencdo de apresentar algumas das especificidades do atual modelo de
organizacao do sistema de educacgao superior brasileiro é atentar para o fato de que
tais especificidades ndo permitem colocar as |IESs? sob o mesmo patamar de
exigéncias e possibilidades homogéneas.

As especificidades precisam ser observadas devido ao porte diferenciado das
IESs e as exigéncias legais que cabem a cada tipologia, que interferem diretamente
na forma como interagem com a sociedade, e dos referenciais que tendem a adotar
para se posicionarem diante das realidades. Convém salientar que, mesmo
reconhecendo a ampla diversidade do sistema de educacédo superior brasileiro,
considero que ha reflexdes que cabem a todas as tipologias em termos do que é o
compromisso social de uma instituicdo de ensino superior.

Ao observar panoramicamente os conteudos dos diversos artigos, teses e
livros a que tive acesso sobre o tema fungdo social ou compromisso social da
educacgao superior, percebi que a literatura é concentrada, sobretudo, em reflexdes
criticas acerca da fungao social da universidade publica. Quase nao se discute a
funcao social das demais tipologias de instituicdes de ensino superior existentes em
nosso pais, mesmo considerando a grande expansao apos 1996.

Pelas prerrogativas da Secretaria de Ensino Superior do Ministério da
Educacao e Cultura (SESU/MEC) brasileiro, as universidades tém formalmente um
compromisso social maior (devido ao porte, a0 acesso a pesquisa € a recursos
diferenciados, considerado-se as demais |IESs) de retorno a sociedade, o que
acarreta uma maior cobranga a essas instituicbes (por parte dos orgaos
reguladores), as quais devem atentar para o tripé indissociavel entre ensino,
pesquisa e extensao.

Nos demais tipos de IESs, embora as exigéncias relacionadas a
indissociabilidade do tripé mencionado ndo tenham tanto peso nos processos

avaliativos instituidos pelo MEC, ndo se deixa de incentivar tais instituicbes a

2 Tendo em vista a amplitude do sistema de educagédo superior brasileiro, prefiro adotar neste texto a
denominacao instituicbes de ensino superior (IESs) em vez de universidade.
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atuarem com o que os documentos avaliativos denominam “responsabilidade social
das instituicbes de ensino superior’. Observa-se na pratica que as universidades
publicas possuem maior acesso a recursos, em comparagao aos demais tipos de
instituicoes, para fins de investimento em projetos de maior impacto na sociedade e
fomento as politicas publicas. Todavia, falta acompanhamento adequado para
garantir resultados mais efetivos tendo-se em vista os valores investidos em ensino,
pesquisa e extensao.

Quanto as instituicbes confessionais e comunitarias, até mesmo pela sua
identidade e missao, tendem a empenhar-se em mobilizar recursos para investir em
acgdes junto a sociedade, mas com limitagcdes, haja vista a escassez de verbas. As
instituicdes privadas com fins lucrativos, em sua maioria, ndo apresentam a mesma
preocupacao.

Além de considerar os aspectos levantados no que tange as caracteristicas
das IESs brasileiras, julgo pertinente apresentar mais alguns que nos auxiliam a
refletir sobre o compromisso social de tais instituicdes, quais seriam: a distancia da
maioria das IESs brasileiras das reais demandas sociais; o desenho inadequado dos
curriculos de graduacao e pds-graduagao e o consequente perfil dos egressos que
disponibilizam a sociedade; o tipo de pesquisa que realizam (quando realizam); a
subutilizacdo do potencial de mentes e recursos pela falta de articulagéo e sinergia
interna; a comum utilizagdo das comunidades e demais organizagdes da sociedade
para fins de estudos ou pesquisa que, em muitos casos, nao apresentam retorno,
por vezes nem retorno de analise de dados, quanto mais de intervengdes de
impacto; a distor¢do de prioridades de universidades e centros universitarios diante
da pressao avaliativa dos 6érgaos reguladores dos programas de pés-graduacao no
que se refere a cobranga por quantidade de producgado cientifica desatrelada de
impacto social efetivo; a dificuldade de encontrar em alguns locais (diante da
diversidade e da extenséo territorial brasileira) o perfil adequado de docentes e seus
formadores; a falta de atencdo dos projetos pedagdgicos a reciprocidade das IESs
para com a sociedade e a falta de preparo dos educadores para atuarem dentro de
uma perspectiva de maior sintonia e compromisso social. A baixa qualidade do
sistema de educagao basica brasileiro vem afetando a performance dos estudantes
das IESs, e observa-se que a maioria delas vém ignorando esse dado e prometendo
um perfil de egresso utdpico, considerando-se os projetos politicos institucionais que

desenham.
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Em meu ponto de vista, esse perfil precisa ser mais bem observado pelas
instituicdes de educacéo superior. Penso que, se as instituigdes permitem que os
estudantes adentrem suas portas, precisam oferecer condi¢gdes para que possam
progredir de forma equitativa. Trata-se de uma questao ética que merece a atengao
das IESs, pois, se permitem acesso, parece justo garantir que os estudantes sejam
capazes de concluir seus estudos superiores com o0 que € previsto nos projetos dos
CUrsos.

Além das questdes levantadas nos paragrafos anteriores — dentre elas
algumas que julgo se enquadrarem como desafios a serem trabalhados —, surgem
outras, tais como: a grande quantidade de professores horistas, situacdo que acaba
por dificultar a dedicacdo a pesquisa de impacto, a formacdo continuada dos
docentes, o sentimento de pertenga dos membros da comunidade interna das IESs
e o envolvimento em projetos de maior envergadura socioambiental; dificuldades
financeiras da grande maioria das |IESs privadas, diante do aumento do numero de
instituicdes e da concorréncia que se estabeleceu entre elas e a crise financeira que
vivemos enquanto nag¢ao. Os desafios levantados acabam por atuar de forma a se
alimentarem mutuamente, sendo um muitas vezes a causa e a consequéncia de
outro (ou outros).

Mesmo considerando todos os desafios e limitagdes impostos as IESs
brasileiras, ha que se salientar que elas possuem autorizagao para prestar servico
de carater publico vinculado a area da educacao. Tal aspecto, por si s6, confere-lhes
uma funcio social intransferivel e que ndo pode ser resumida a inclusdo social por
meio da expansdo do acesso ao nivel superior de educagao. Aqui, cabe refletir
sobre a responsabilidade ética de tais instituicées junto a sociedade e sobre o papel
que ocupam no sistema social, diante da sociedade que Ihe confere, via Estado,
autorizacao para atuar com um dos mais importantes servicos de carater publico de
uma nacgao.

Assim, urge que tais instituicbes, mesmo com os seus diversos desafios, ndo
se eximam da parcela de contribuicdo ao designio planetario e das fungdes
essenciais da educacao que se encontram circunscritas ao compromisso social e a
missao que é da educacgao, independente do nivel de ensino.

O Plano Nacional de Educagédo (PNE), 2014, prevé em seu item 12.7 que
sejam assegurados, no minimo, 10% (dez por cento) do total de créditos curriculares

exigidos para a graduagcdo em programas e projetos de extensdo universitaria,
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orientando sua agao, prioritariamente, para areas de grande pertinéncia social.
Embora esteja colocado de forma ampla e ainda ndo tenham ocorrido
desdobramentos desse item, na forma de normativas mais especificas, tal elemento
contido no PNE vem reforgar a importancia e a cobranga que o préprio sistema
tende a adotar para que as |IESs estejam cada vez mais atentas aos problemas
socioambientais e assumam, mais efetivamente, o seu compromisso social.

Acredito que, diante da crescente demanda por solugdo de problemas cada
vez mais complexos na sociedade, da ansia dos jovens por experiéncias de
aprendizagens significativas e desafiadoras, ha dois instigantes pontos para que as
IESs passem a atuar mais proximas da realidade, buscando o espirito investigativo
para localizar questdes e construir solugdes interdisciplinares. A vida em sociedade
pode se constituir um grande ambiente de aprendizagem, uma sala de aula
ampliada na qual se pode gestar, enquanto espago de ensino, aprendizagens
significativas para a formacgao integral de estudantes com contribuicbes mais
efetivas a sociedade.

A percepcao que tenho € que a educacgao superior tende a focar no texto
tedrico, quando poderia voltar o olhar e a agao para o contexto real do qual se pode
extrair ndo somente muito conhecimento dotado de sentido, mas também sabedoria
de vida aos estudantes.

Minha experiéncia tem demonstrado que € uma questdo de visdo, vontade e
criatividade dos docentes, mas nao somente deles, pois ndo se pode eximir a
responsabilidade das I|IESs. Cabe as instituicdes desenvolver seus projetos
educativos sob essa perspectiva e desenhar processos que sejam capazes de
atender tanto aos interesses de formacao dos estudantes quanto as reais demandas
socioambientais, o quevai ao encontro do que a antroposofia nos alerta como sendo
dois importantes focos para educacgéo de jovens/adultos na faixa etaria dos 14 aos
35 (faixa de idade média dos estudantes da educacédo superior): o desenvolvimento
da vontade e a necessidade de oportunizar para ver o mundo de forma real, ndo
apenas em seu lado “luz”’, mas também em suas “sombras” e mazelas.

Diante desse contexto, ha de se buscar referenciais que permitam o desenho
de formacgdes de educadores do ensino superior que efetivamente consigam atender

as demandas de nossa atual fase planetaria.
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No proximo topico, apresentarei algumas reflexdes e apontamentos acerca
dos educadores do ensino superior e de sua formacdo no contexto de uma

educacao transformadora transdisciplinar.

42 O EDUCADOR DE ADULTOS E SUA FORMAGCAO PARA ATUAR NA
EDUCACAO SUPERIOR

Os sistemas educacionais, como outras partes da macroestrutura da
sociedade, encontram-se em profunda necessidade de mudancga, e o caminho para
ultrapassarmos a atual conjuntura implica em uma profunda transformacgao de
mentes e coragdes. Na pratica, ndo acredito que, diante do enorme conjunto de
variaveis envolvidas nos processos educativos, somente mudar as mentes e os
coragdes de educadores seja suficiente. Porém, investir na formagao desses pode
se constituir um importante ponto de alavancagem do sistema rumo a
transformacéao.

O projeto CIRET-UNESCO Evolugdo Transdisciplinar da Universidade
(apresentado no tdpico anterior) sugere que o seu conteudo seja aplicado
gradualmente, com prudéncia e rigor, tomando inicialmente a formagédo de
formadores. Isso porque, na visao dos idealizadores da proposta, sem educadores
animados por uma atitude transdisciplinar, €& impossivel haver evolugao
transdisciplinar e da universidade.

Acredito que a chave para iniciar a jornada de transformag&o para uma nova
educacao esta relacionada a necessaria tomada de consciéncia do conteudo da
matriz de valores que orientam a visdo de mundo e, consequentemente, as de
educacao, de homem e de sociedade dos educadores — isso acompanhado de
profunda reflexdo sobre o conteudo dessa matrix de valores para sintoniza-la rumo a

viabilidade da era ecozoica. O’Sullivan (2004) afirma que precisamos:

[...] de imensa energia para descobrir nosso caminho rumo a uma nova
sintese cultural de proporgdes planetarias. Dizem que ndo temos condigdes
de realizar tal feito, e a resposta € que temos de fazer. Ha sacrificios a
fazer. Ha a questao da disciplina. Ha a espiritualidade de nosso tempo, que
nos leva a uma viagem sagrada. Se ndo percebermos a natureza sagrada
de nossa viagem, ndo conseguiremos realizar a transformacdo mais
profunda que se faz necessaria. Precisamos avaliar, especialmente, as
dimensodes reais do que é ser membro de uma comunidade sagrada, no
sentido mais amplo do termo (O’SULLIVAN, 2004, p. 75).
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O mundo onde estamos imersos esta cada vez mais austero e normético, e
nao se submeter a essa estrutura requer muito esforco individual. Precisamos tomar
ciéncia das condicionantes internas e externas, reconhecer a existéncia da normose
social e buscar caminhos para transmuta-la. Ja que nao podemos dar conta de um
sistema todo, devemos investir em n6és mesmos, educadores, enquanto agentes de
transformacédo, para cada vez mais trabalhar nosso “poder de dentro”, a partir do
qual podemos influenciar nossos educandos a se libertarem3.

Fazendo uma relagdo com o discurso de Bauman (2001), o sistema que nos
molda possui uma estrutura fundamentalmente liquida; para ndo nos liquidificarmos
nele, precisamos criar uma estrutura interior tdo sdlida que seja capaz de nos
manter o menos suscetivel possivel as contradicdes apresentadas.

O’Sullivan (2004) afirma que ha a necessidade de se desenvolver um nivel de
consciéncia mais profundo no sistema educacional, para que este consiga
efetivamente iniciar uma efetiva transformacdo. Para o autor, ha quatro niveis de
consciéncia relacionados aos docentes em sua relagdo com as circunstancias do
macroambiente que os envolve e seu posicionamento diante dele: o primeiro seria o
nivel pré-consciente, no qual ndo ha reflexdo sobre situagcbes e processos; o
segundo refere-se a consciéncia incipiente, quando um grupo pertencente ao
sistema educacional predominante passa a questionar a viabilidade dos rumos
educacionais; ja o terceiro seria o nivel critico, relativo a compreensdo da
necessidade de transformacdo dos quadros de referéncia a partir do interior das
instituicbes educacionais, para que elas consigam efetivamente atuar a favor da vida
como um todo; e o quarto e ultimo nivel se refere a consciéncia visionaria, na qual
se consegue sentir parte do todo e perceber o todo em si, quando existe a
capacidade de compreender o impacto de suas agdes, seus pensamentos e seus
sentimentos sobre o todo e ndo se encontra mais refém do contexto no qual esta
imerso. Nesse ultimo nivel, situa-se a educacao transformadora, € nele que se

alcanga a aprendizagem que transforma definitivamente quadros de referéncia.

3 A palavra libertagdo, no contexto desta tese, € cunhada de Hathaway e Boff (2012), para quem ela
significa o processo de transformagao que pode ocorrer no nivel pessoal, coletivo e cosmoldgico.
No nivel pessoal, que se refere a indicagdo em questao, seria a realizagdo espiritual, que leva ao
aprofundamento da interioridade, um profundo senso de consciéncia que requer o aprofundamento
da subjetividade. Liberta-se o individuo que “pode ser verdadeiramente seu proprio e unico ‘eu’
diferente de todos os outros, mas que ao mesmo nado tem necessidade de muda-los [...]
caracterizando-se por um grande senso de respeito e compaixdo” (HATHAWAY e BOFF, 2012, p.
400).
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Diante disso, considero fundamental ampliar as propostas de formagao de
educadores para além de aspectos epistemologicos e metodolégicos (os mais
comumente considerados nos processos de formagdo), inserindo o aspecto
ontoldgico relacionado a uma formagéao que privilegie o desenvolvimento integral do
educador. Acredito ser esse o meio pelo qual se podera atuar no trabalho de suas
potencialidades e acessar o efetivo “poder de dentro”.

Em um primeiro momento, pareceu-me utdpico e prepotente tratar de questao
tdo complexa privilegiando os aspectos ontolégicos, quando ndo conseguimos na
pratica superar ainda questdes basicas de cunho epistemoldgico, metodoldgico e
estrutural, na maior parte dos sistemas de ensino globais e locais. No entanto,
realmente acredito nessa vertente por dois motivos: primeiro, porque para mim as
transformagdes macro provém do micro, ou seja, da transformagdo das mentes das
pessoas que constituem os sistemas sociais, como comentado anteriormente; e
segundo porque, se ja tentamos de diversas formas e ndo conseguimos o éxito
esperado, isso indica que precisamos experimentar novas formas.

Considerar a dimensao ontologica nos processos formativos significa adotar
uma postura que requer compromisso é€tico com o processo pessoal de
autotransformacdo, em um ciclo metamoérfico potencializador de um encontro maior
consigo mesmo e, a medida que isso acontece, também com o0s outros seres
humanos e com a natureza — o que exige respeito ao diferente, a diversidade,
abertura ao novo e humildade, -caracteristicas inerentes aos processos
transdisciplinares.

Isso culminara, por vezes, na necessidade de os docentes assumirem a
responsabilidade por sua formacao continuada, entendendo que o educador precisa
se autotransformar enquanto ser multifacetado, cultivando em si o
autoconhecimento, mola propulsora da autotransformacédo, e cuidando de suas
diversas dimensdes: corpo, mente, emocgdes, relacbes sociais, relacdo com a
sociedade e com a natureza.

Enquanto educadores, € fundamental nos desenvolvermos para atuar
verdadeiramente como “mestres”, e ndo apenas como reprodutores inconscientes
dos valores dominantes. Admiro muito a forma como os monges orientais chegam a
ordenar-se; a gléria dessa conquista ndo parte de uma programagao de conteudos
de cunho cognitivo, mas se constitui uma longa jornada que somente é alcancada

por disciplina, determinagdo e sabedoria, entre outros atributos. Inicialmente, esse
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sistema parece um tanto opressor, mas na realidade é transformador, a medida que
possibilita 0 que os orientais denominam de ‘“liberacdo”. O individuo aspirante
somente se torna monge quando, por meio de seus atos, prova ser digno para tal.

Com o intuito de complementar o conteudo exposto neste tépico, relacionados
a docéncia e ao docente, cabe mencionar os cinco principios da docéncia
transdisciplinar estabelecidos por Arnt (2010), quais sejam: reconhecer o mundo
em que vivemos — considerando a importdncia de dominar os conteudos das
disciplinas, mas também o gesto de abertura ao novo e ao desconhecido, diante do
inacabamento do conhecimento; reencontrar o tempo de ser — pressupde o
autocuidado, o cultivo do mundo interior € 0 reencontro conosco, que requer
dedicagao de tempo para fugirmos do automatismo e nos conectarmos aos nossos
propésitos e ao sentido maior de nossas vidas. Remete-nos a um gesto de
interrupgédo para nos colocarmos em reflexdo atenta e um autocuidado que nos
permita estar mais inteiros em nossas acdes; acolher as partes — conhecer seus
educandos no cenario de aprendizagem em sala de aula, pois €& necessario
conhecer as partes para conhecer o todo. Requer o gesto da escuta sensivel para
que possamos manifestar o acolhimento como um ato de cuidado; criar
circunstancias para comunhao — também é necessario conhecer o todo para
conhecer as partes, ressaltando a importéancia de observar de forma atenta as
caracteristicas dos grupos de educandos e que se traduz no gesto do didlogo que
integra escuta sensivel e fala atenta; e criar juntos nossa proépria histéria —
convite a cocriar os cenarios e roteiros, bem como intercambiar os papéis de autor e
atores no processo de aprendizagem, para que ela possa ocorrer de modo orgénico
em um holomovimento capaz de integrar tanto a experiéncia coletiva quanto a
individual, em que se manifesta o gesto de acolhimento e entrega em uma harmonia
de tempos e movimentos.

Parece relevante ndo somente refletir criticamente acerca do contexto dos
problemas sistémicos socioambientais globais e locais e seus impactos na
educacao, mas também observar as condicdes e o locus dos seres humanos que
constituem todo e qualquer sistema social, em seus aspectos multidimensionais. E,
nessa esfera, construir solugdes para que a educagao, a partir da atencdo ao
processo de desenvolvimento da “poténcia interior” dos individuos, consiga
efetivamente contribuir no processo de transicao no qual nos encontramos enquanto

humanidade. A transformacé&o precisa ser impulsionada em algum ponto do sistema,
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e nao é possivel auxiliar na transformacdo dos educandos sem a transformacao
efetiva dos educadores.

Pensar a formagdo de educadores para atuarem no contexto da educagao
superior requer uma formagdo que contemple as dimensdes epistemoldgica e
metodoldégica em um contexto ontolégico, e nesta investigagdo defendo uma
perspectiva transformadora transdisciplinar, na qual a concepgao ontologica esteja
relacionada ao desenvolvimento do “ser que é o educador’” nos aspectos
intrapessoal, interpessoal, extrapessoal e transpessoal.

Ao falar de ontologia, € importante explicitar que a concepgéo de ontologia
adotada nesta tese se apoia na ontologia contemporanea. A palavra ontologia, de
origem grega, € formada pelos termos ontos (ser) e logos (estudo) e significa
“‘estudo do ser”. Considera-se a ontologia como uma parte da filosofia que estuda a
realidade, a existéncia e a natureza do ser, também conhecida como a ciéncia da
“significagdo do ser enquanto ser” em suas relagdes fundamentais.

Na obra Entre nds: ensaios sobre alteridade, Emmanuel Lévinas (2004)
retoma o problema da ontologia pela filosofia, lembrando que até entdo se
encontrava esquecido. Ao criticar a literatura filosofica pelo esquecimento, o
pensador aborda o termo em sua versdo contemporanea. Nessa versdo, o
entendimento respira novamente o ar de sua fonte, que reside nos dialogos de
Platdo e na metafisica de Aristoteles e confere os créditos da abordagem
contemporanea da ontologia a Husserl e Heidegger, ao conceberem a possibilidade
da contingéncia e da factibilidade, o que pressupde a compreensao do ser nao
apenas pela atitude intelectual, mas pelo envolvimento de todo o comportamento
humano. Ontologia € o homem inteiro em suas necessidades, seus afetos, sua
ciéncia, sua vida social e seu trabalho.

Para Lévinas (2004), a principal contribuicdo da nova ontologia, ou ontologia
contemporanea, aparece em sua oposicdo ao intelectualismo classico, ao

reconhecer que:

Compreender o instrumento n&o consiste em vé-lo, mas em maneja-lo;
compreender nossa situagao no real nao é defini-la, mas encontra-se em
uma disposicado afetiva; compreender o ser é existir. Tudo isto esta a
indicar, ao que parece, uma ruptura com a estrutura teérica do pensamento
ocidental. Pensar ndo € mais contemplar, mas engajar-se, estar englobado
no que se pensa, estar embarcado — acontecimento dramatico do ser-no-
mundo (LEVINAS, 2004, p. 23).
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Em que conhecer o ser e a verdade implica existir, pela necessidade de estar
engajado, vinculado ao objeto que busco compreender ndo apenas em termos de
pensamento, mas de comportamento e de agao no existir.

Isso posto, defendo nesta tese a ontologia nos processos formativos como a
compreensao do “ser” pelo préprio “ser’, e desse para com o funcionamento dos
demais seres, relacionando-se dessa maneira a inclusdo do cuidado-de-si para além
da esfera intelectiva somente, englobando a multidimensionalidade que é inerente
aos seres humanos — o que pressupde o engajamento do ser nas realidades, nao
apenas a contemplando teoricamente, mas as vivenciando para compreendé-las a

partir do envolvimento efetivo. Ou, nas palavras de Lévinas:

Este fato de estar embarcado, este acontecimento no qual me encontro
engajado, ligado que estou com o que devia ser meu objeto por vinculos
que nao se reduzem a pensamentos, esta existéncia interpreta-se como
compreensdo. Em consequéncia, o carater transitivo do verbo conhecer fica
ligado ao verbo existir (2004, p. 24).

Pineau e Patrick (2005), inspirados em Rousseau (1712-1778), quando
apresentam o que ele considera serem os trés mestres fundamentais da educacgao
(a propria pessoa, os outros e as coisas), propdem a teoria tripolar considerando a
visao transdisciplinar de formagao. A teoria defendida por esses autores pressupde
que um processo de formacdo transdisciplinar necessita ser trabalhado a partir de
trés eixos ou niveis de analise complementares: autoformagao, a formacédo na
relacdo consigo mesmo (personalizagéo); heteroformagao, a formacéo na relagao
com os outros (socializagdo); e ecoformacao, a formagdo na relagdo com o
ambiente (ecologizacéo). Salienta-se, ainda, que 0 mais comum nos processos de
formacao no contexto educacional é a heteroformagao, que compreende processos
formativos normalmente marcados pela apropriagdo por outros da formacado do
sujeito.

Para esclarecer melhor a relagdo que busco estabelecer entre ontologia (na
forma aqui entendida), educacgéo transformadora transdisciplinar e autoformacéo,
recorrerei a Galvani (2008), quando afirma que, para ocorrer uma formagao
transdisciplinar, € necessario inverter o eixo da agao educativa para desenvolver a
autoformagdo como uma abordagem interior da educag¢do, entendendo que a
autoformacgao se constitui o poder do sujeito sobre sua formagao; dito de outra

forma, o sujeito desenvolve uma consciéncia original na interacdo com o seu
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ambiente. Isso requer considerar a pluralidade dos niveis de realidade dos conceitos
autos (si) e formagédo, uma vez que é constituida pelo movimento de tomada de
consciéncia reflexiva e de retroacdo sobre as influéncias heteroformativas e
ecoformativas.

Partindo dessa concepg¢do, Sommerman (2002), ao considerar os trés niveis
de realidade de Nicolescu (1999a), alerta para os desafios de uma formacao de
formadores transdisciplinares, afirmando que essa deve incluir um olhar
multidimensional sobre o sujeito e o objeto e considerar os diferentes niveis de
percepcdo do sujeito e da realidade do objeto. Dessa maneira, uma formacao
libertadora pressupbde, em sua génese, considerar, além da heteroformacao,
também os niveis de autoformacao e ecoformacéo.

Diante do desafio pessoal, profissional e existencial, creio que a mola
propulsora capaz de sustentar tal atitude no processo formativo transformador esteja
relacionada a docéncia ter um forte componente vocacional por parte dos
educadores, o que trara outro componente fundamental: o Amor, o que me lembra
as palavras presentes em diversos manuscritos do fundador do Instituto Marista dos
irmaos de Maria, Sdo Marcelino Champagnat, ao afirmar “que para bem educar é
preciso amar”. E remete, também, a Paulo Freire (2006), quando aponta que, para
ser libertadora, a educacdo deve ser encharcada de amor. Uma educagao
humanizadora que se da no didlogo é a atitude de quem ama; uma educagao
fundamentada no amor, na humildade e na fé no ser humano mediatizados pelo
dialogo, entendendo que n&o ha dialogo se esses trés elementos nao estiverem
presentes.

No sistema finlandés de educacgao, considerado um dos melhores do mundo,
uma das caracteristicas do processo seletivo dos aspirantes a educadores € a
avaliagao da vocagao a misséo de educar.

Nao é tarefa facil, diante das circunstancias impostas pelo sistema aos
educadores. Todavia, acredito que trabalhar com educacao é buscar materializar a
missdo desse campo que se traduz na atuacao profissional e pessoal com outros
seres, contribuindo para o seu desenvolvimento pleno ou integral.

Antes de concluir este topico, trago uma das reflexdes poéticas de Roberto
Crema contidas no livro Normose, escrito em parceria com Jean Yves Lelup e Pierre
Weil (2013), a qual acredito estar em sintonia com as reflexbes que foram tecidas ao

longo deste capitulo:
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Nossos jovens estao nos observando. Eles necessitam de menos discursos
e de mais testemunhos. E preciso ousar ser ativista da transformacéo,
inspirando e conspirando pela proeza do Loétus, que surge do lodo e o
transmuta em flor. Talvez esse seja o maior desafio dos tempos em que
vivemos: transmutar o lodo da normose, do comodismo, da estagnacao
evolutiva e da perda dos valores perenes e do sagrado numa flor de
consciéncia, de amor e de solidariedade (WEIL, 2013, p. 49).

Que possamos, nos educadores, ser agentes de transformacdo e
testemunhar pessoal e profissionalmente a favor da salutogénese da vida humana e
do planeta.

Para dar prosseguimento as reflexdes acerca da formagao de educadores do
ensino superior, a luz de uma proposta de educacao transformadora transdisciplinar,
apresentarei o estudo que desenvolvi buscando identificar como vem sendo

abordada essa questao na literatura nacional e internacional.

4.3 UM PANORAMA SOBRE A FORMACAO DE EDUCADORES DO ENSINO
SUPERIOR E A EDUCACAO TRANSFORMADORA

Com a intengao de verificar como o tema educacao transformadora vem
sendo trabalhado na formagdo de educadores do ensino superior, apresento na
sequéncia o processo de levantamento e os resultados do mapeamento que
empreendi a fim de verificar possiveis lacunas, complementos e aproximacoes
circunscritas ao objeto desta investigacdo. O mapeamento também possibilitou o
levantamento bibliografico sobre o tema educagédo transformadora. Neste mesmo
capitulo, somarei, ao referencial académico, referenciais de saberes que surgem em
outras esferas da sociedade, influenciando paulatinamente a academia.

Para desenvolver o mapeamento relacionado ao objeto de estudo desta tese,
que se refere a educacao transformadora e a formacado de professores do ensino
superior, busquei bases nacionais e internacionais. A base eminentemente nacional
que tomei como referéncia foi o Banco de Teses e Dissertagcdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (http://www.capes.gov.br).
Utilizei  também a Scientific ~ Electronic  Library  Online (SciELO)
(http://www.scielo.org/), base internacional que inclui publicagdes nacionais. Ja as

bases internacionais utilizadas foram: a Sage Journals
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(http://online.sagepub.com/searche) e a Education Resources Information Center —
ERIC — ProQuest (http://www.proquest.com).

Na sequéncia, apresentarei os passos realizados para pesquisa em cada
base e os resultados obtidos, para posteriormente efetuar uma analise transversal
do conteudo que emergiu do mapeamento.

As areas inicialmente definidas foram descritas por palavras/expressdes que
caracterizam o objeto de investigacéo, a saber: formacao docente e ensino superior.
Antes de iniciar os levantamentos nas bases de dados, efetuei o estudo da literatura
sobre o tema educacgao transformadora e educacgao transdisciplinar, para identificar
palavras que poderiam ser utilizadas como correlatas a essas.

A partir desse ponto, defini trés grupos de palavras-chave que seriam
utilizados nas bases de dados para localizar as publicacdes, quais foram: formacéo,
nivel de ensino e abordagem. Para o grupo nivel de ensino, determinei como
descritores ensino superior e educagdo superior; para o grupo formagao, os
descritores utilizados foram professores e docentes; e para o grupo abordagem,
aprendizagem transformadora, experiencial, holistica, transpessoal, educacao de
adultos, ecozoica, transformadora, integral, pedagogia transformadora, teoria da
aprendizagem transformadora e transdisciplinaridade.

Tanto as palavras dos grupos quanto as dos descritores, para serem
utilizadas nas bases internacionais, foram traduzidas para o idioma inglés. As
palavras/descritores traduzidos do portugués para o inglés: higher education,
teacher, professor, training, transdisciplinary, adult education, transpersonal,
transformation or transforming, holistic, transformative learning, transformative
pedagogy, experiential, theory of transformative learning, ecozoica e integral. Os
idiomas selecionados para pesquisa nas bases foram: inglés, portugués e espanhol.

Iniciei inserindo os grupos obedecendo a uma sequéncia predefinida:
primeiramente, o grupo nivel de ensino; em seguida, o grupo formacgao; e por fim, os
descritores do grupo abordagem.

Todos os titulos encontrados no cruzamento das palavras eram lidos e, na
sequéncia, eliminados quando n&o eram afetos ao ensino superior ou a formagao
docente. Nos casos em que o titulo n&o indicava com clareza o foco da publicagao,

realizou-se a leitura dos resumos.
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Em todas as pesquisas, o recorte efetuado foi de 10 anos compreendidos
entre 2005 e 2015 selecionando: artigos de periddicos, teses, dissertagdes e livros
na area de Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais.

No Banco de Teses e Dissertagcbes da CAPES, encontrei apenas uma tese
sobre formacao de professores do ensino superior na perspectiva transformadora,
de autoria de Wellington Pereira de Queiros (2012), da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho/Bauru. O objetivo era analisar, sob a perspectiva
sociocultural, os trabalhos do cientista James Prescott Joule, mostrando as
possiveis contribuicbes dessa analise para proporcionar um maior dialogo entre a
cultura cientifica e humanistica no processo de formacdo de professores
universitarios de Fisica, em uma perspectiva transformadora. O pesquisador em
questdao assume como referencial de formacdo de professores a abordagem
sociocultural em uma perspectiva transformadora, para a qual areas como o estudo
da Linguagem, Culturas Populares e Subordinadas, Teorizagdo da Formacé&o Social,
Histéria e Pedagogia séo essenciais. Essa foi a unica pesquisa que exigiu a leitura
para além do resumo. Todavia, mostrou-se distante do referencial teérico que utilizo
nesta tese e, por esse motivo, acabei por descarta-la.

Na base Scientific Electronic Library Online (SciELO), dentre as opgoes
selecionei colegdes dos seguintes paises: Brasil, Portugal, Coldmbia, Chile, México,
Argentina, Venezuela, Espanha, Bolivia, Costa Rica e Cuba. Foram pesquisadas as
seqguintes revistas: Educacdo e Sociedade, Educacgdo, Cadernos de Pesquisa,
Revista Brasileira de Ensino de Fisica, Ciéncia e Educacdo (Bauru), Revista
Lus6fona de Educacdo, Educacdo e Pesquisa, Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos. Nao encontrei nessa base nenhuma referéncia a formagdo de
professores do ensino superior dentro da abordagem transformadora considerando
os descritos estabelecidos.

Na base do SAGE JOURNAL, selecionei 32 fontes, a saber: Action Research,
Active Learning in Higher Education, Active Learning in Higher Education, Adult
Learning, Arts and Humanities in Higher Education, Contemporary Education
Dialogue, Contemporary Sociology: A Journal of Reviews, Cooperation and Conflict,
Education and Urban Society, Educational Administration Quarterly, Educational
Researcher, European Educational Research Journal, European Physical Education
Review, Higher Education for the Future, Journal of Advanced Academics, Journal of

Christian Education, Journal of Education for Sustainable Development, Journal of
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Experiential Education, Journal of Hispanic Higher Education, Journal of Human
Values, Journal of Research in International Education, Journal of Research on
Leadership Education, Journal of Studies in International Education, Journal of the
American Psychoanalytic Association, Journal of Transformative Education,
Journalism and Mass Communication Educator, Policy Futures in Education, Power
and Education, Qualitative Inquiry, SAGE Open, Teacher Education and Special
Education e Teaching of Psychology.

O periodico que mais apresentou publicagdes correlatas a tematica da
educagao transformadora foi o Journal of Transformative Education. Todavia,
também n&o encontrei nenhuma referéncia mais especifica ao objeto desta
investigacao, relacionado a formagédo de educadores do ensino superior
(considerando os descritores estabelecidos para pesquisa).

Na base Education Resources Information Center (ERIC) (ProQuest),
selecionei como fontes de pesquisa os seguintes periddicos: Adult Learning, Alberta
Journal of Educational Research, Interdisciplinary Journal of Teaching and Learning,
New Educator, Teachers and Teaching: Theory and Practice, Teacher Education and
Practice, Urban Education, que compreenderam: Journal Articles, Reports —
Research, Reports — Descriptive, Reports — Evaluative. Aqui também nao foram
encontradas pesquisas relacionadas diretamente ao objeto desta tese.

Com o resultado do mapeamento, pude observar que os estudos relacionados
a educacado ou aprendizagem transformadora e termos correlatos (apresentados
acima sob a forma de descritores do grupo Abordagens), estdo mais relacionados a
aspectos de ordem epistemolodgica e/ou metodoldgica. Foram encontrados os
seguintes temas: apresentagcdo de modelos para avaliar a aprendizagem
transformadora, estudos epistemoldgicos comparativos entre pesquisas de autores,
caracterizagdes de abordagens, reflexdes sobre educacdo e multiculturalidade,
educacao de minorias étnicas, raciais ou sexuais, educagao ambiental, educacao e
sustentabilidade, ensino de disciplinas especificas, ensino de linguas, experiéncia
com internacionalizagado, educagao de jovens e adultos na perspectiva da educagao
popular freiriana, educacgao a distancia, formacao de docentes de outros niveis de
ensino (que nao o superior) e de profissionais de outras areas do conhecimento (por

exemplo, saude, sendo muitas em enfermagem). Encontrei também artigos
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by

relacionados a narrativa autobiografica ou autoetnografia® como metodologia de
aprendizagem transformadora para ser utilizada com educandos ou na formagéo
docente.

Em nenhuma das bases encontrei pesquisas vinculadas aos descritores
selecionados e relacionadas a formagao de docentes do ensino superior, somente
em outros niveis de ensino — o que, por um lado, foi decepcionante por perceber
que o objeto desta pesquisa ainda nao se constitui foco de investigagao de
estudiosos. Todavia, por outro lado, perceber essa lacuna me estimulou a contribuir
com reflexdes e apontamentos que possam ser Uteis para aplicagao da perspectiva
de educacgao transformadora na formacédo de educadores que atuam na educagao
superior.

As incursoes pela literatura referente a Educagao Transformadora levaram a
muitos artigos, teses, dissertagdes e livros que me possibilitam tecer um panorama
sobre o tema Educacao Transformadora.

No processo de revisdo da literatura, ndo me ative a desenvolver
catalogacgdes sistematizadas, fui me guiando por indagagdes que foram surgindo ao
longo dos estudos bibliograficos, entdo o desenvolvimento da pesquisa bibliografica
foi se dando pela busca de respostas aos questionamentos, algumas vezes
relacionados a conceitos, outras a busca de compreensdo acerca da linha de
pensamento de determinado autor, praticas e/ou modelos de intervengao educativa.
E isso foi possibilitando encontrar os principais autores, pontos internacionais de
referéncia em termos de pesquisa e identificar alguns movimentos (na forma de
associagdes, centros de pesquisas, foruns internacionais, congressos, coléquios,
entre outros) criados para difusdo de determinadas concepgdes acerca do tema.

Tais incursbes também possibilitaram criar o meu quadro pessoal de
referéncias a partir do qual tive condigbes de identificar diversas correlagdes,
aproximacoes, contradicdes e lacunas referentes a conceitos, linhas de pesquisa,
epistemes e praticas. Assim, pude identificar onde e como se desenvolvem as
diversas correntes que abordam a educacao transformadora no cenario internacional

do campo da educacéo.

4 Uma autonarragdo em que o pesquisador é considerado um elemento proeminente do processo de
investigacado e as dimensdes culturais e socio-historicas sdo componentes essenciais. Metodologia
de proximidade, uma abordagem natural e espontanea para se aprender. Para aprofundar, ver Dubé
(2015).
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Dessa forma, foi possivel identificar um pano de fundo comum (um sentido
comum) perpassando as diversas abordagens (correlatas e indicadas nos
descritores do mapeamento sobre formacdo docente do ensino superior) sem
grandes contradigdes aparentes. Percebe-se que, na grande maioria, esta presente
a preocupagado com o desenvolvimento integral do ser humano e o cuidado com o
futuro do planeta. A medida que os estudos sobre o tema educacdo transformadora
vao avangando na literatura, percebe-se um movimento inclusivo no que tange a nao
desvalorizar as conquistas das producbes anteriores e proposi¢cdes que tém
intencdo de complementa-las — o que ocorre na maioria dos casos, mesmo quando
as produgdes tém como proposito expor algum tipo de critica. As divergéncias mais
aparentes se apresentam nas terminologias para nominar conceitos ou teorias
utilizadas pelos diversos autores/pesquisadores; na maioria das vezes, o sentido é o
mesmo, apenas as nominagdes sao diferentes.

A disposig¢ao geografica ao longo do globo também parece interferir na forma
como se apresentam o conteudo e a énfase das abordagens relacionadas ao tema
educacao transformadora.

As produc¢des a que tive acesso, em sua maioria, estdo nos paises de origem
anglo-saxénica e francofona. Os paises onde mais encontrei publicagées segundo a
origem dos autores foram: na Europa — Franca, Espanha, ltalia, Suiga, Austria,
Reino Unido e Portugal; na América do Norte — Estados Unidos (via EUA chegam
algumas produgdes do continente asiatico) e Canada; na América do Sul — Brasil; e
na Oceania — Austrdlia — sendo a produgdo australiana perceptivelmente
influenciada pela norte-americana. Estranhei a pouca quantidade de publicacdes
que surgiram em periddicos provenientes de paises e autores de origem hispanica,
por saber que existem autores com producdes relevantes, mas sem publicagado nas
bases pesquisadas.

Pude observar que a tendéncia dos estudos (com relagdo a tematica
educacéao transformadora) nos EUA e no Canada sado semelhantes: concentrando-
se na visao de educacgao transformadora relacionada a educacao de adultos, na qual
as discussbes giram em torno da Teoria da Aprendizagem Transformadora de
Adultos, a partir de Mezirow, e em alguns casos com inclinagbes para abordagem
holistica e transpessoal. Nos EUA e na maioria dos paises europeus de origem
anglo-saxénica, raramente o termo transdisciplinaridade é mencionado. Na Europa,

nos paises de origem francéfona, sobressai a abordagem transdisciplinar e, em
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alguns casos, a holistica. No Canada, ha uma mescla entre a Teoria da
Aprendizagem Transformadora de Mezirow com abordagem transdisciplinar e
holistica, pela forte influéncia franc6fona em algumas regidées do Canada, mas ainda
sobressaindo a mesma tendéncia dos EUA.

Em nosso pais, praticamente ndo ha publicacbes que fagam referéncia a
Teoria da Aprendizagem Transformadora a partir de Mezirow; a maioria das
pesquisas sobre educacgao transformadora tende a seguir a linha freiriana com
influéncia da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, da Alemanha.

No Brasil, observa-se forte influéncia europeia francofona, encontrando-se
publicagdes, em menor quantidade, na linha da abordagem holistica e transpessoal.
Ainda no Brasil, observei duas perspectivas em evolugao junto a algumas linhas de
pesquisa em Programas de Pds-graduagcdo em Educacgdo, as quais apresentam
contornos que se aproximam muito da proposicdo da Educacdo Transformadora
transdisciplinar, relacionadas a estudos e pesquisas com as tematicas que se
destacam: a primeira linha denominada Educacido e Espiritualidade vem sendo
trabalhada por pesquisadores da Universidade Federal de Pernambuco e da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. A segunda linha, sob a égide
do Pensamento Ecossistémico e/ou Transdisciplinar, vem sendo trabalhada na
Universidade Catolica de Brasilia pelo grupo de pesquisa Ecologia dos Saberes e
Transdisciplinaridade (ECOTRANSD) e pelo Centro de Educagao Transdisciplinar
(CETRANS), ligado a Escola do Futuro da Universidade de Sao Paulo.

Diante do panorama das pesquisas académicas acerca do objeto de pesquisa
desta tese e do tema Educagao Transformadora, julgo pertinente reforgar mais uma
vez a sintese de minha compreensao acerca do tema em questao.

A abordagem de Educagado Ecozoica Transformadora possui a caracteristica
de abracar a proposta de Mezirow no que se refere a educacdo de adultos,
acrescentando elementos das perspectivas critica e holistica. A perspectiva que
adoto acresce a Educacado Ecozoica Transformadora (derivada da Teoria da
aprendizagem transformadora de Mezirow) a episteme transdisciplinar, a
preocupagao com a aprendizagem de grupos e ndo apenas de individuos, por isso a
denomino Educagéo Transformadora Transdisciplinar.

Pela base epistemoldgica transdisciplinar adotada nesta tese, que preza pelo
congragamento de saberes, julgo pertinente apresentar alguns dos movimentos que

venho acompanhando relacionados ao tema fora da academia, o que se justifica por
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esses influenciarem minhas praticas educativas e por acreditar que se quisermos
agir em prol da grande metamorfose & importante conhecer as redes em que
podemos nos engajar. E por perceber, de forma esperangosa, que essa jornada em
busca da transformagao de nosso planeta vem tendo cada vez mais adeptos.
Branddo (2012) denomina esses movimentos de microrrevolugdes de nosso
agora, chamando a atengao do campo da educacgdo para estar aberto a olhar para

esses caminhos novos que surgem. Segundo ele:

a educagao escolar podera vir a trilhar o pior dos caminhos se ela se deixar
dominar pela instrumentalizagdo-midiatica e fechar os olhos ao que
pequenos circulos de pessoas e redes e unidades sociais estdo devotadas
a criar e viver novas experiéncias alternativas de vida pessoal e interativa e
de acdo social (BRANDAO, 2012, p. 141).

Muitos desses movimentos estdo lentamente influenciando a academia, como
0os movimentos colaborativos e de cocriagdo que vém surgindo, principalmente nos
grandes centros urbanos. Alguns exemplos de movimentos podem ser citados: de
economia solidaria; das casas abertas (casas compartilhadas); das metodologias
participativas para cocriacdo de solucbes complexas; de empreendedorismo social
que cada vez mais tem focado em inovagdes de impacto social; pela alimentagao
organica e valorizagdo da producdo local; da educagédo para sustentabilidade, as
ecovilas e a permacultura; o advento das redes sociais, que vém criando muitas
formas de engajamento civico e solidario; em prol de uma espiritualidade inter-
religiosa e/ou ecuménica; os portais virtuais de investimento compartilhado em
projetos de impacto social; a proliferagdo de HUBs colaborativos e de coworkings;
sem contar os muitos aplicativos e portais virtuais que vém surgindo para instigar a
colaboracédo entre individuos em acdes ou na producado de conhecimentos. Essas
sdo apenas algumas das crescentes iniciativas de contracorrente que vém surgindo,
tentando apresentar a sociedade uma nova forma de ser e de conviver com base em
uma mentalidade mais cooperativa e ecossistémica ou biocéntrica (a vida como
centro).

Alguns dos movimentos citados apenas acompanho de longe, ja em outros
me engajo na condicdo de pessoa e cidada planetaria. Por conta de minha atuagao
profissional, tenho participado mais ativamente dos movimentos internacionais de

disseminagao da Teoria U (Instituto Presensing — EUA) e de fomento a educagéo
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voltada para o empreendedorismo social em universidades (Ashoka University —
EUA).

Observo com frequéncia o quanto tendemos a depositar nossa atengéo nos
problemas e nos lamentar diante deles, enquanto temos a nossa volta proposigcoes
ricas surgindo e com as quais podemos aprender. Mesmo que as solugdes nao
sejam validas para todos, elas podem contribuir para transformar os locus de
atuacao e abrangéncia onde estao inseridas, o que por si sé é de grande valor.

Acho importante a academia estar atenta a essas manifestacoes, até pelo
fato de fazer parte de seu trabalho dialogar com a sociedade para partilha de
saberes. E por acreditar que podemos apresentar essas possibilidades de
aprendizagens e de mobilizagdo aos jovens universitarios.

Com base no exposto até aqui, concluo que o papel tanto dos educadores
quanto das instituicdes educacionais os impele a efetuar uma leitura de contexto e
refletir sobre: quais lentes estdo sendo usadas para interpretar o contexto
contemporaneo? O que ele esta tentando revelar? O que na condicdo de
educadores e instituicoes educacionais precisamos ouvir? Em que medida ha uma
real escuta? Ou melhor, o que precisamos fazer para nos despirmos da normose €
conseguirmos escutar profundamente? O que estamos sendo chamados a fazer? E,
antes disso, 0 que estamos sendo convidados a ser e pensar para agir diante da
responsabilidade que assumimos ao escolher a educacdo como profissao?
Enquanto educadores e instituicdes educacionais, estamos trabalhando para
transmutar o contexto dentro de uma pulsado de vida? Ou estamos atuando no lado
da pulsdo patolégica da morte? Estamos de posse de n6s mesmos? Ou permitimos
que a vida nos trague como marionetes, expressao utilizada por Max Weber (1864-
1920)?

O trabalho para a transformagao do planeta sera possivel pelo trabalho dos
seres humanos que conduziram a situagdo para a condicdo que se apresenta.
Precisamos reconhecer o fato que depende de néds, seres humanos, em um primeiro
momento, individual, e depois, coletivamente, a metamorfose planetaria. Todavia,
como bem dizia Einstein (1879-1955), a mentalidade que criou o problema n&o é a
mesma mentalidade que o ira transpor. Reflexdo valida para educacdo e os
educadores, pois precisamos mudar quadros de referéncia, paradigmas, para

construir novas maneiras de operar individual e coletivamente de forma engajada.
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Penso que no ensino superior estamos em um espacgo privilegiado, portanto
particularmente reflito sobre a responsabilidade que se constitui atuar nesse espaco,
considerando o sistema maior do qual fago parte e minha reponsabilidade como ser
histdrico e existencial.

Diante do exposto, na sequéncia apresentarei os encaminhamentos
metodoldgicos desta tese e, posteriormente, farei a exposi¢cdo das fases de minha

autobiografia educativa e profissional.
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5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Considerando o objetivo desta investigacdo e o seu referencial tedrico-
epistemoldgico, este capitulo tem o propédsito de expor o caminho metodolégico
adotado.

Na primeira parte, trago a sintese dos fundamentos relacionados a
abordagem metodoldgica, que compreende a fenomenologia hermenéutica de
Ricoeur, apresentando, a principio separadamente, a fenomenologia e a
hermenéutica. Na sequéncia, discorro sobre a concepg¢ao de Ricoeur referente a
fenomenologia hermenéutica. Em um segundo momento, apresento a abordagem
“historia de vida e formagdo” e o método (auto)biografico, além do sujeito de
pesquisa e das fontes utilizadas para produgao da narrativa autobiografica.

Posteriormente, estabelego o0 percurso metodolégico, explicando
detalhadamente como foram desenvolvidos a autobiografia e o processo de
interpretacdo da investigagdo. Finalizando o capitulo, trago alguns importantes
fragmentos acerca do contexto biografico prévio de minha autobiografia educativa e
profissional.

Considerando a premissa de que a metodologia adotada em uma
investigacado necessita ser compativel com os seus fundamentos epistemoldgicos e
ontoldgicos, optei pela abordagem fenomenolégica hermenéutica proposta por
Ricoeur (1987, 1989 e 1990).

Paul Ricoeur propbée uma hermenéutica que venha qualificar a
fenomenologia. Ou, nas palavras de Grondin (2012), uma fenomenologia tornada
hermenéutica, entendendo conter a hermenéutica o0s pressupostos da
fenomenologia, de forma que entre ambas ha uma coexisténcia.

A vasta produgao de Paul Ricoeur e as diversas posi¢des filosoficas adotadas
nos diferentes momentos de sua trajetoria levam-me a considerar fundamental situar
o periodo a que me atenho, pois algumas das afirmacgdes efetuadas por ele em um
dado momento de sua producgao sao por vezes contraditas em outros.

Assim, situarei a producdo de Ricoeur no periodo da década de 70, quando
seus escritos sobre hermenéutica tiveram forte influéncia da Linguistica —
exemplificado pela linguistica de Saussure (1908-2009) — e da teoria dos simbolos
— pela antropologia de Lévi-Strauss (1857-1913). Nesse contexto, Ricoeur (1987)

se refere a hermenéutica textual buscando a transposicdo de um modelo linguistico
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para a teoria da narrativa. Justifico esse recorte na producédo de Ricoeur, devido ao
fato de esta tese adotar como método a autobiografia narrada na forma de texto.

Abordarei a fenomenologia hermenéutica de Ricoeur utilizando
predominantemente os seguintes trabalhos de sua autoria: Teoria da Interpretagéo
(1987), Do texto a acdo (1989) e Interpretacéo e ideologias (1990). Os conteudos
das obras citadas se respaldam na linguistica e na teoria dos simbolos para
conceber uma teoria da interpretagao.

Para um melhor entendimento acerca da fenomenologia hermenéutica de
Ricoeur, sera necessario adentrar previamente em explanagdes breves sobre a
fenomenologia de forma geral e em alguns aspectos especificos da fenomenologia
de Husserl (1986), devido a influéncia desse ultimo sobre a visdo de Ricoeur no
desenvolvimento da Teoria da Interpretacao.

Ainda no sentido de facilitar a compreensdo do pensamento de Ricoeur,
apresentarei previamente, de forma sucinta, ideias de outros pensadores da
hermenéutica com os quais Ricoeur dialoga, em alguns momentos, para reforgar sua
concordancia com as ideias desses e em outros para se opor a elas. Na danca entre
concordancia e discordancia com as ideias de outros pensadores, desvelam-se a
evolugdo do pensamento e os posicionamentos de Ricoeur sobre a fenomenologia

hermenéutica.

5.1 DA FENOMENOLOGIA

A fenomenologia se constitui numa perspectiva investigativa de carater
qualitativo. Caracteriza-se como um enfoque epistemoldgico e ontoldgico utilizado
para produzir conhecimento na area das ciéncias humanas, ou seja, nas ciéncias
cujo objeto de estudos € o ser humano. A énfase da fenomenologia esta nos
fendmenos ligados ao humano, na relagéo sujeito-objeto, e representa o rompimento
do classico conceito sujeito/objeto dado pela abordagem positivista.

Tal perspectiva pressupde a descricdo dos fendbmenos para compreender os
elementos presentes em uma experiéncia. No que se refere ao carater descritivo da

fenomenologia, Merleau-Ponty (1999) comenta:

O mundo esta ali antes de qualquer analise que eu possa fazer dele, e seria
artificial fazé-lo derivar de uma série de sinteses que ligariam as sensacgdes,
depois os aspectos perspectivos do objeto, quando ambos sdo justamente
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produtos da analise e ndo devem ser realizados antes [...]. O real deve ser
descrito, ndo construido ou constituido. Isso quer dizer que nao posso
assimilar a percepgao as sinteses que sao de ordem do juizo, dos atos ou
da predicagdo. A cada momento, meu campo perceptivo € preenchido de
reflexos, de estalidos, de impressdes tateis fugazes que nao posso ligar de
maneira precisa ao contexto percebido e que, todavia, eu situo
imediatamente no mundo, sem confundi-los nunca com minhas divagagdes
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 5).

A concepgao de ciéncia na fenomenologia esta ligada a compreensao da
esséncia do fendbmeno, partindo sempre da singularidade, do particular, para o geral.

Franz Brentano (1838-1917), considerado o precursor da fenomenologia,
desenvolveu seus estudos na perspectiva da psicologia descritiva. No entanto, a
abordagem recebe as principais formulagdées dentro de uma linha filos6fica com um
dos alunos de Brentano, o filésofo Edmund Husserl (1859-1938). Husserl
posteriormente substitui o termo psicologia descritiva por fenomenologia, apods
contribuir com outros contornos para o pensamento de Brentano (ZILES, 2007 e
COLTRO, 2000), inspirando diversos filésofos que desenvolveram reflexdes proprias
e também novas compreensdes sobre a fenomenologia.

Husserl (1986) almejava elaborar uma proposta que permitisse uma analise
filosofica n&o psicologizante e que atendesse as exigéncias do rigor cientifico.
Defendia a ideia de que, se existia um processo de pensamento livre de pré-
julgamentos (positivo), esse processo era a fenomenologia. No seu entendimento, a
elaboragdo de uma teoria deve se alimentar da total auséncia de pressupostos.

Desse raciocinio, surge o seu conceito de suspengao (epoché): os
questionamentos devem permanecer em suspenso. A visdo de mundo deixa de
aceitar a evidéncia da existéncia de lidar com o mundo fisico e passa a se ocupar do
mundo da consciéncia (ou a consciéncia intencional)® constituido pelas vivéncias do
sujeito. Para Husserl (1986), esse passo reflete a necessaria mudanca de atitude da
migracao da atitude natural para a atitude fenomenolégica.

Os procedimentos de Husserl (1986) diante do objeto que se busca
compreender, ou os passos por ele identificados para a aplicagdo do método
fenomenoldgico, s&o os seguintes:

a) suspensao (do grego epoché): nenhum conhecimento deve ser

considerado de antemé&o, sendo necessario questiona-lo, coloca-lo em

suspenso. O propdsito ndo é negar a realidade, mas suspender os pré-

5 Para aprofundar a compreensao, ver Merleau-Ponty (1999).
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juizos sobre ela, de maneira que os dados sejam descritos na sua forma
mais pura;

b) reducéao eidética: descrever o fenbmeno como ele se apresenta em todos

os seus aspectos. Outro conceito fundamental no pensamento de Husserl
(1986) é o conceito de intencionalidade. E por meio de sua orientagdo
intencional para um objeto que a consciéncia funda sentido como
compreensao de algo, que a consciéncia visa a alguma coisa, dirige-se
para encher o vazio. Toda consciéncia € consciéncia de. “Nao é possivel
nenhum tipo de conhecimento se o entendimento ndo se sente atraido por
algo, concretamente por um objeto” (TRIVINOS, 1987, p. 45).

Assim, a fenomenologia necessita de uma intencao, de objeto sobre o qual
fundara sentido e a consciéncia buscara compreender. Na visdo de Merleau-Ponty
(1999), a fenomenologia possibilita emergir o sentido de um dado fenbmeno ao unir
o extremo subjetivismo ao extremo racionalismo, pela confrontagdo e confirmagéo

de perspectivas.

5.2 DA HERMENEUTICA

O termo “hermenéutica”, de origem grega hermeneuein/hermeneia, tem o
sentido de esclarecer, interpretar, anunciar e explicar. Significa que alguma coisa é
passivel de compreensao. Scheleiermacher (1768-1834) foi o primeiro, apos Platao,
a usar a palavra hermenéutica (exegese), aplicando-a aos estudos das sagradas
escrituras.

A hermenéutica apresenta trés possiveis grandes acepg¢des ao longo da
histéria, mas que se mantém atuais. No sentido classico, figura o projeto de uma
hermenéutica mais universal cujo objetivo era essencialmente normativo, repleto de
regras e preceitos, em sua maioria emprestados da retérica, para auxiliar na pratica
da interpretacdo de textos da teologia (hermenéutica sacra), do direito
(hermenéutica juris) e da filosofia (hermenéutica profana). O conteudo classico deu
as bases para que Friedrich Schleiermacher (1768-1834) iniciasse o projeto de um
segundo sentido para hermenéutica, relacionado a hermenéutica como método,
técnica e normativa, que sera posteriormente inaugurado por Wilhelm Dilthey (1833-
1911). Schleiermacher reconheceu a necessidade de fundamentacdo metodoldgica

para as ciéncias humanas e se preocupou em conter o perigo do desentendimento a
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partir da reconstrugdo do discurso. Dilthey, um profundo conhecedor das obras de
Schleiermacher, € que inaugura a hermenéutica como metodologia, e suas
formulagbées contribuiram para dar visibilidade as ciéncias humanas na época
(GRONDIN, 2012).

No terceiro sentido, a hermenéutica, conforme Grondin (2012), assume a
forma de uma filosofia universal da interpretacao, considerando que interpretacao e
entendimento nao sao afetos apenas as ciéncias humanas, mas aos processos € a
presengca humana no mundo. Heidegger foi quem rompeu com a hermenéutica
classica e metodologica. Para esse pensador, a hermenéutica ndo tem a ver com
textos, mas com a existéncia humana.

Assim, Heidegger (1988) defende que a hermenéutica deveria estar a servigo
de uma filosofia da existéncia, seria uma hermenéutica da existéncia. Para ele, o
compreender se dirige a possibilidade de ser, e ndo a apreensao de um fato. A
hermenéutica muda com Heidegger de “objeto”, pois deixa:

de incidir sobre textos ou as ciéncias interpretativas para incidir sobre a
propria existéncia [...] muda de “vocagédo” porque deixa de ser entendida
como normativa ou método, [...] e muda de “estatuto” pois passara a ter
uma fungédo mais fenomenoldgica [...] ela sera também a realizagdo de um
processo de interpretacdo que se confundira com a prépria filosofia
(GRONDIN, 2012, p. 40).

Nesse caso, a hermenéutica se apresenta a servico de uma ontologia
fundamental, uma vez que a filosofia aqui é concebida como ontologia, pois sua
questao primeira é a do ser. Heidegger (1988), em sua obra Ser e Tempo, propde
uma virada hermenéutica por meio da ontologia fenomenoldgica; sua intengao é que
a hermenéutica sirva como um caminho que permita acesso ao ser. Essa deve fazer
ver 0 que tem necessidade de ser posto em evidéncia, mas que a primeira vista nao
se mostra.

Situam-se na trilha de Heidegger, inaugurando a hermenéutica
contemporanea, Gadamer (1900-2002), Ricoeur, Vattino (1931-2007), Rorty (1931-
2007), entre outros. Eles retomam o didlogo com as ciéncias humanas,
negligenciado por Heidegger, mas extrapolam a reflexdo sobre as ciéncias para
assumir um carater mais universal.

Ricoeur se afasta da proposta de Gadamer, ao criticar o fato de a

hermenéutica defendida por este ter se distanciado da proposta inicial de Husserl,
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que tinha como ideal a cientificidade. Ricoeur acredita que a hermenéutica deve se
preocupar com o distanciamento da experiéncia, pois s6 quem se distancia pode
apropriar-se e compreender o sentido de um acontecimento sem as amarras da
ilusdo. Ele se afasta também da proposta de Heidegger, por entender que este
ignora a importancia da linguistica como meio de interpretacdo ao subordinar a
epistemologia a ontologia (GRONDIN, 2012), o que ndo quer dizer que Ricoeur
negue a ontologia em sua hermenéutica. Para o autor (RICOEUR, 1990), por meio
da linguagem, a partir da interpretagdo do simbolismo presente no discurso, € que o
ser podera dar sentido a sua experiéncia e reconfigurar o seu proprio mundo.

O pressuposto hermenéutico de Ricoeur (1989) é a filosofia reflexiva, aquela
que deve ser banhada pela fenomenologia, entendendo que a funcédo da
hermenéutica seria apreender o sentido do fendmeno para reconstitui-lo pelo
desvelar de sua logica interna e dialogar com o mundo externo também presente no
fendbmeno. Por meio de tal processo dialético, torna-se possivel apreender o sentido

essencial de um dado fendmeno, ou seja, interpreta-lo.

5.3 DA FENOMENOLOGIA HERMENEUTICA DE RICOEUR

Conforme mencionado na abertura deste capitulo, para discutir a
fenomenologia hermenéutica de Ricoeur utilizarei predominantemente as seguintes
obras: Do texto a agédo (1989), Teoria da Interpretagcdo (1987) e Interpretagéo e
ideologias (1990). Nelas Ricoeur busca a transposicdo de um modelo linguistico
para a teoria da narrativa, fazendo filosofia por meio da linguistica e da teoria dos
simbolos.

Ao se opor ao romantismo/idealismo, Ricoeur ndo quer nega-lo, mas escapar
da possibilidade de ilusdo, levando-o a propor uma metodologia capaz, na viséo
dele, de proporcionar a desmistificagdo e de restaurar o sentido. Por isso, ele é
denominado também de filésofo do sentido, aquele que nao apenas faz filosofia a
partir da filosofia, mas que é capaz de recriar servindo-se do pensamento de outros
pela reflexdo (RICOEUR, 1990). Ricoeur se opde a hermenéutica romantica por
considera-la limitada devido ao fato de polarizar seu entendimento da interpretacao
apenas como “‘compreensao”. Para ele, uma teoria da interpretagcdo precisa
necessariamente estar vinculada ao problema da escrita. Assim, ele propde, com

recursos da linguistica, uma dialética da explicacédo e da compreensao do discurso
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textual escrito; da relagcao entre explicagdo e compreensao, extrai a sua concepgao
de interpretacdo. Entendendo a hermenéutica como a interpretacéo orientada para
textos, propde a virada do tratamento descritivo (fenomenolégico) para o tratamento
“critico da exteriorizagao do discurso, préoprio da escrita” (RICOEUR, 1987, p. 37).

O autor sustenta seus argumentos sobre a moderna linguistica, que, segundo
ele, esta assentada na linguagem da mensagem, e ndo mais na linguagem de
cbdigos, como na linguistica classica. Nesse sentido, Ricoeur (1987, p. 17) afirma
que “nenhuma entidade que pertenca a estrutura do sistema tem um significado por
si mesma; o sentido da palavra, por exemplo, resulta da sua oposicdo a outras
unidades lexicais do mesmo sistema”, por entender que uma palavra ndo pode se
constituir como um sistema autossuficiente de relagdes internas. Assim, o discurso
presente em uma narrativa precisa de um contexto para ser interpretado, tarefa que
a analise lexical poderia ndo suportar. Tal entendimento o leva a apresentar um
modo global de pensamento presente no discurso.

Com base na linguistica, o autor aborda a teoria do discurso considerando a
dialética entre evento e significagdo. Para Ricoeur (1987), o sentido (como sinénimo
de significagdo) emerge da “integracado de todos mais vastos” (RICOEUR, 1987, p.
19). Significar se refere ao que o locutor quer dizer e o que a frase intenta dizer. “O
evento é alguém falando” (RICOEUR, 1987, p. 24). Na linguistica da estrutura dos
sistemas, o discurso € entendido como um evento da linguagem; o evento é
considerado de carater transitério diante do sistema, s6 a mensagem possui uma
existéncia temporal na duracédo e sucessao, portanto ndo € o evento que se busca
compreender, mas a sua significagdo. Ou seja, o foco ndo esta nos eventos que séo
fugazes, mas na estrutura do discurso que revelara uma mensagem.

E no discurso que evento e significacdo se articulam. A superacéo e a
supressdo do evento pela significagdo constituem-se uma caracteristica do discurso
em si, a qual permitira que a intencionalidade da mensagem se manifeste por meio
de uma estrutura que apresenta, de forma sintética, o sentido (RICOEUR, 1987, p.
23). Ha uma estrutura propria no discurso, mas ndao uma estrutura no sentido
analitico como ocorre no estruturalismo, que permite que o sentido (significagdo)
possa emergir.

A significagao apresenta um lado objetivo, que diz respeito ao conteudo que o
falante quer transmitir, € um lado subjetivo, que é a “intencdo de reconhecimento

pelo ouvinte” (RICOEUR, 1987, p. 24). Para esse autor, a dialética objetiva-subjetiva
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ndo esgota o significado e, por conseguinte, ndo exaure a estrutura do discurso
(1987, p. 31). Ricoeur entende a significagdo como “sentido” e “referéncia”, sendo o
sentido da enunciacéo o lado “objetivo” do significado, na acepg¢ao do propdsito do
conteudo; ja o lado “subjetivo” da significagao é a referéncia atribuida pelo locutor.
Referir € o que o locutor faz ao aplicar palavras dirigindo-se a realidade,
referindo-se a algum acontecimento ou evento linguistico. O sentido seria a estrutura
de significado dada ao evento a que o locutor se refere. Assim, a dialética de evento
e significagdo soma-se ao novo desenvolvimento da dialética de sentido e
referéncia. Sendo que somente essas dialéticas combinadas serdo capazes de dizer
algo sobre a ‘linguagem e a condigdo ontolégica do ser-no-mundo” (RICOEUR,
1987, p. 32). A sequéncia simbdlica presente na linguagem € que vai exprimir a

experiéncia fundamental da existéncia do ser.

A nocdo de experiéncia é a condigdo ontolégica da referéncia, uma
condigdo ontologica refletida dentro da linguagem como um postulado que
ndo tem justificagdo imanente; o postulado segundo o qual pressupomos a
existéncia de coisas singulares que identificamos. Pressupostos que algo
deve existir para que algo se possa identificar (RICOEUR, 1987, p. 32).

Ricoeur ndo descarta a nogado de evento linguistico, mas chama a atengao
para o fato de que esse deve estar submetido as dialéticas condensadas

no duplo titulo de evento e significagdo e de sentido e referéncia. Tais
polaridades dialéticas permitem-nos antecipar que os conceitos de intengéo
e dialogo néo se devem excluir da hermenéutica, mas devem antes libertar-
se da unilateralidade de um conceito ndo dialético de discurso (RICOEUR,
1987, p. 35).

A linguagem se refere a algo e nao se dirige apenas aos significados. Existe
uma intengéo prévia para além da exteriorizagdo da linguagem, que comecaria na
experiéncia de ser-no-mundo avangando para a condi¢do ontologica por meio da
expressdo da linguagem. O discurso ndo pode se manter circunscrito apenas ao
interlocutor, uma vez que nao se refere apenas a ele, mas ao mundo.

Para Ricoeur (1989), o termo “intengcao” se refere a exteriorizagao intencional
do discurso. Entendendo o discurso como um acontecimento/evento, ou seja, um
discurso que ocorre temporalmente no presente, prende-se a pessoa que fala e
versa sobre alguma coisa. Todavia, o discurso nao se constitui somente em um

acontecimento/evento, pois possui outro polo, que é a significacdo ou o sentido. E
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no discurso que esses polos se articulam, e essa articulacdo culmina no problema
central da hermenéutica, permitindo que o acontecimento/evento se supere devido a
significagao.

Ao defender o conceito de dialética do discurso, Ricoeur critica a tradicao
romantica da hermenéutica, que identifica a interpretagdo com a categoria de
‘compreensao”, impondo, dessa forma, segundo ele, o enquadramento da
intersubjetividade sobre a hermenéutica, ou seja, uma dimensao psicologizante e
existencialista da hermenéutica, com a qual o pensador ndo concorda. Ele afirma,
ainda, nao concordar com o entendimento de hermenéutica oposto a esse, que seria
efetuar somente uma “anadlise estrutural do conteudo proposital dos textos”
(RICOEUR, 1987, p. 34). O autor considera que tal entendimento também é
equivocado, pois atribuiu uma tarefa errbnea a interpretacao: “compreender um
autor melhor do que ele a si mesmo se compreendeu”. Para Ricoeur, o0 que esta em
j0go nesse caso é a propria definicdo de hermenéutica.

Em Teoria da Interpretagdo, Ricoeur (1987) adverte que o “problema da
escrita torna-se um problema hermenéutico quando se refere ao seu polo
complementar, que é a leitura. Surge entdo uma nova dialética, a da distanciagéo e
da apropriagao” (RICOEUR, 1987, p. 54), entendendo como apropriagado “o tornar
seu o0 que € do outro”. Ou seja, pela leitura apropriar-me-ei do significado do
conteudo narrado, que é do falante. A distanciacdo “é a contrapartida dinamica da
nossa necessidade, do nosso interesse e esforgo em superar a alienagao cultural. O
escrever e o ler tomam lugar nesta luta cultural” (RICOEUR, 1987, p. 55). O
distanciamento se faz necessario para que o conteudo seja refletido fazendo valer a
alteridade de quem |é e esta também relacionado a suspensao fenomenoldgica de
Husserl.

O problema hermenéutico parte da leitura do texto, quando se busca
apreender o significado do que se Ié: “na medida que o ato de ler & a contrapartida
do ato de escrever, a dialética do evento e da significagéo, tdo essencial a estrutura
do discurso, [...] gera uma dialética correlativa na leitura entre a compreensao e a
explicacdo” (RICOEUR, 1987, p. 83). Como se existissem dois discursos: um do
escritor, ao externalizar o evento, e a significagdo (sentido e referéncia), que se
manifesta na estrutura interna do texto, e outro do leitor, que se refere ao mundo

externo ao texto que se manifestara a partir da distanciacido e da apropriacédo e
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expressara a dialética da explicagdo e da compreensdo que culminara na

interpretacéo profunda do discurso.

Assim, como a dialética do evento e significagdo permanece implicita e é
dificil de reconhecer no discurso oral, a da explicagdo e compreensao é
totalmente impossivel de identificar na situacdo dialégica, que chamamos
conversao. Explicamos alguma coisa a alguém para que ele possa
compreender e o que ele compreendeu pode, por sua vez, explica-lo a um
terceiro. Assim, a compreensao e a explicagdo tendem a sobrepor-se e a
transitar uma para a outra. Suporei, no entanto, que na explicagao
explicamos ou desdobramos o &dmbito das proposi¢ées e significados, ao
passo que na compreensdo compreendemos ou apreendemos como um
todo a cadeia dos sentidos parciais num Unico ato de sintese. [...] A
explicagdo encontra seu campo paradigmatico de aplicacdo nas ciéncias
naturais. Quando ha fatos externos a observar, hipoteses a submeter a
verificagdo empirica, leis gerais para cobrir tais fatos, teorias para conter as
leis num todo sistematico, e a subordinagao de generalizagbes empiricas a
procedimentos hipotéticos-dedutivos, entdo, podemos dizer que explicamos.
[...] em contraste, a compreensao acha o seu campo originario de aplicagéo
nas ciéncias humanas (as Geisteswissenschaften alemas), onde a ciéncia
tem a ver com a experiéncia de outros sujeitos ou de outras mentes
semelhantes as nossas. Funda-se no carater significativo de formas de
expressdo como signos [...] (RICOEUR, 1987, p. 84).

A dialética de explicagdo e compreensdo torna relevante distinguir a
distribuicdo dos conceitos explicagcdo, compreensao e interpretacdo. Para Ricoeur
(1987), compreender o sentido da enunciagdo e o sentido do /locutor constitui um

processo circular. A partir desse entendimento, ele afirma que:

O desenvolvimento da explicagdo enquanto processo autbnomo parte da
exteriorizagdo do evento no sentido, que é completado pela escrita e pelos
cédigos generativos da literatura. Por conseguinte, a compreensédo, que se
dirige mais para a unidade intencional do discurso, e a explicagdo, que visa
mais a estrutura analitica do texto, tendem a tornar-se os polos distintos de
uma dicotomia desenvolvida (RICOEUR, 1987, p. 86).

Tal dicotomia faz com que a interpretacdo aplique-se nd&o apenas a
compreensao em particular, mas “a todo o processo que abarca a explicagdo e a
compreensao” (RICOEUR, 1987, p. 86). Da mesma forma, “a polaridade entre
explicagdo e compreensdo na leitura ndo deve abordar-se em termos dualistas, mas
como uma dialética complexa e altamente mediada” (RICOEUR, 1987, p. 86).

A partir da consideragcdo da dialética da explicagao e da compreensdo como
fases de um mesmo processo, Ricoeur (1987) propde descrever essa dialética em
dois movimentos: o primeiro vai da compreensao para a explicagéo, e o segundo vai

da explicagao para a compreensao:
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a) No primeiro movimento (compreensao para a explicagdo), a compreensao
“sera uma captagcdo ingénua do sentido do texto enquanto todo”
(RICOEUR, 1987, p. 86), uma conjectura.

b) No segundo movimento (explicagao para a compreensao), a compreensao
sera um modo mais sofisticado de compreensdo que se apoia em
procedimentos explicativos (gerados no primeiro movimento). Aqui a
compreensao “satisfaz o conceito de apropriagéo [...] como resposta a
uma espécie de distanciagdo associada a plena objetivacdo do texto”
(RICOEUR, 1987, p. 86). Tal compreensdo contera o sentido profundo da
mensagem.

Com base nesse raciocinio, Ricoeur (1987) afirma ter dois tipos de
interpretacdo: uma superficial (que se refere ao primeiro movimento) e outra
profunda (que se refere ao segundo movimento). No primeiro (superficial),
explicamos para compreender, mas n&o interpretamos ainda. No segundo
(profundo), compreendemos para explicar a nossa interpretagao.

Na primeira concepg¢ao de interpretagcdao, a superficial, tem-se a
apresentacdo da dialética relacionada com o evento e a significagdo do discurso.
Ricoeur propde o modelo estrutural da linguistica moderna. Aqui deve existir uma
supressédo da referéncia (estado de suspensdo) de carater objetivo. O texto deve ser
tratado como uma unidade sem mundo. Tal objetivacdo permite que o leitor se
transporte para dentro do texto, para um lugar sem mundo que possui somente um
interior — essa fase se refere a “explicacao”.

A aplicagdo desse modelo ao texto obedece a sequéncias de signos mais
vastos que as frases, a semelhanga da linguistica que “analisa as unidades da frase
em fonemas, morfemas e semenas” (RICOEUR, 1987, p. 93). As unidades
constituintes mais vastas do texto se referem a “feixes de relagdes” e que vao tomar
um sentido por meio do uso e da combinagdo de relagdes: “Sé como feixes é que
tais relagcbes se podem usar e combinar de modo a produzir um sentido” (RICOEUR,
1987, p. 94). Tal sentido é a capacidade de um elemento entrar em relagdo com
outros elementos e com a totalidade do texto. A explicagdo ocorre mediante uma
analise estrutural, da qual se extrai a logica das operag¢des que relacionam entre si
categorias presentes no texto. Nesse momento, ainda n&o existe interpretagao,
apenas a leitura de um texto cuja referéncia € suspensa ou suprimida. A analise

estrutural ocorre apenas no interior do texto (como um sistema fechado de signos),
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sem considerar o seu mundo exterior — traduzindo-se, dessa forma, como um
instrumento de leitura.

Na segunda concepg¢do de interpretagcao, a profunda, tem-se a
apresentacao da mesma dialética, mas em ordem inversa, relacionada a outra
polaridade do discurso: a do sentido e referéncia. Nela, a referéncia exprime a plena
exteriorizagdo do discurso, a medida que o sentido ndo € so o objeto ideal intentado
pelo locutor, mas a realidade efetiva visada pela enunciagdo. Nesse caso, ocorre a
apropriacado do que era estranho, o contexto no qual se insere o texto € considerado,
e 0 mundo do texto é desvelado — atingindo-se, assim, pela compreensao profunda
do texto, a interpretagao.

A apropriagao do projeto de mundo presente no texto, contendo a proposi¢ao
de um modo de ser no mundo, constitui-se o objetivo ultimo da hermenéutica. Ou
seja, desvelar um modo viavel de olhar para as coisas que possibilita ao leitor a
autoprojecao “ao receber do texto um novo modo de ser” (RICOEUR, 1987, p. 106).

Ricoeur entende ser tarefa da hermenéutica, de um lado, compreender a
dindmica interna de um texto, por meio de sua estruturagao analitica, e de outro, a
sua projecao externa, ou seja, o poder de desvelar o mundo que esta a frente do
texto (esse autor ndo entende que o sentido do texto esta por tras dele mesmo,
como defendido pela hermenéutica classica). A dialética complementar entre esses
dois extremos (dindmica interna do texto e sua projecdo externa) é que vai
possibilitar a interpretacado, o encontro com a verdade.

A visao de fenomenologia hermenéutica adotada por Ricoeur, que trata da
complementaridade entre descricdo do fendmeno e a experiéncia da hermenéutica
na esfera da linguagem (relacionada a narrativa textual), apresenta-se como mais
um argumento para justificar a coeréncia entre a perspectiva epistemoldgico-
metodoldgica adotada nesta investigagao e a opgao pela abordagem historia de vida
e formacgao, que sera tratada no tépico a seguir.

5.4 DA ABORDAGEM “HISTORIA DE VIDA E FORMAGCAO” E DO METODO
(AUTO)BIOGRAFICO

Nesta investigacéo, o “sujeito” de pesquisa se refere a minha pessoa no que
tange a narrativa de minha trajetéria educativa e profissional, que sera delineada por

meio da abordagem de “historia de vida e formacdo”. O termo ‘educativa’ se refere a
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busca de aprendizagens ndo apenas de cunho profissional, mas inclusive pessoal-
existencial. Ja o termo ‘profissional’ diz respeito as experiéncias que obtive sendo
uma profissional da area educacional.

Dentre as varias possibilidades existentes no contexto da abordagem de
“historias de vida e formacgao”, opto pelo método (auto)biografico. Considerando
que existem varios entendimentos acerca do referido método, esclareco que o
adotado aqui sera o de Pineau, para quem a “(auto)biografia constitui-se [...] um
modelo no qual, no limite, ator e autor se superpbéem sem um terceiro mediador
explicito. O prefixo ‘auto’ a aproxima dos outros processos, que utilizam esse
prefixo, em relagédo ao problema do lugar do outro” (PINEAU, 2006, p. 12).

A utilizagdo do método (auto)biografico é a expressdao de um movimento
socioeducativo mais amplo denominado “Historias de vida e formacao”, que reside
na insatisfacdo das ciéncias sociais em relacdo ao tipo de saber produzido e a
consequente necessidade de renovagao dos modos de conhecimento cientifico.
Uma forma de fazer “reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a
qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido” (NOVOA, 1992, p. 18).

De acordo com Pineau (2006), as praticas autorreflexivas multiformes que
trabalham com “Histérias de vida” eclodiram a partir de 1980, interpretadas como
uma corrente de pesquisa-agao-formacao existencial. Tais praticas compdéem um
movimento biorreflexivo e “de construcdo de novos espagos conceituais para
trabalhar o crescimento multiforme de problemas vitais inéditos” (PINEAU, 2006, p.
329), contribuindo, dessa forma, para constituir uma “pratica de autoformagéo que
permite aos sujeitos apropriarem-se do poder de refletir sobre suas vidas” (PINEAU,
2006, p. 329).

As experiéncias de vida e formacgao, de acordo com Josso (2010), podem
tanto ser consideradas como forma de contribuigdao para uma teoria da formagao
na perspectiva do sujeito aprendente, levando o sujeito narrador a um encontro
consigo mesmo por meio da busca de compreensao de sua existencialidade,
como também uma metodologia de pesquisa-formagao. Essa autora entende que,
para uma “experiéncia ser considerada formadora, é necessario falarmos sob o
angulo da aprendizagem” (JOSSO, 2010, p. 34). A descrigdo de processos de
formacao, de conhecimento e de aprendizagem é considerada por ela do ponto de

vista dos adultos aprendentes.
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No que tange a investigacdo sobre formagdo de professores sob a
designagao de ‘“historias de vida”, Névoa (2007) comenta que a profusdo de
interesses pode estar atrelada a aspectos tedricos ou praticos e relacionados a um
dos seguintes temas (separados ou combinados de diversas formas): a pessoa do
professor, sua pratica, sua profissdo ou a investigagdo-formagdo docente. No
entanto, ele reconhece que existem diversas possibilidades de interesse que
dependem, entre outros, inclusive de técnicas de investigagdo utilizadas e de
producdes (auto)biograficas que surgem com objetivos muito especificos (como € o
caso desta investigacdo). A multiplicidade de perspectivas € carateristica da

abordagem em quest&o, uma vez que:

estimula um pensamento feito de interagbes e o recurso a técnicas e a
enquadramentos tedricos mais adequados [...] Cada estudo tem uma
configuragao propria, manifestando a sua maneira preocupacbes de
investigacao, de acado e de formagao (NOVOA, 2007, p. 23).

Isso é 0 que caracteriza essa abordagem investigativa como um novo espacgo
heuristico. Diante do exposto, € oportuno apresentar o entendimento de Fontoura
(2007), ao considerar que um mesmo acontecimento pode ser descrito de diferentes
maneiras — a definicdo do objetivo final € que vai orientar a forma de contar.

De acordo com Josso (2010), a abordagem de historia de vida e formagao
vem sendo considerada uma pratica no campo da educacao de adultos que contribui
para o processo de conhecimento, formagéo e aprendizagem. Uma pratica que nos
permite migrar de uma exterioridade para nos render a intersubjetividade.

A intersubjetividade a que se refere Josso (2010) esta atrelada ao fato de ser
comum na abordagem de histéria de vida e formagéo, enquanto metodologia de
investigacdo, a figura de um terceiro que interpreta a biografia de outrem (ou
terceiros). Esse terceiro contribui no processo de interpretagao do percurso formativo
do sujeito narrador buscando compreender, com ele, como se deu tal formagao. A
intencao é ressignificar o processo formativo pela reflexdo sobre a agdo, de modo a
possibilitar ao narrador a apropriagéo de aprendizagens.

A abordagem “histéria de vida e formagao”, segundo Névoa (1992) e Josso
(2010), € desenvolvida dentro da perspectiva interpretativista devido a sua

subjetividade inerente.
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A (auto)biografia se inscreve na concepgao da pesquisa transdisciplinar, por

ser capaz de unificar a relagdo sujeito-objeto. De acordo com Névoa (2007, p. 20), a

perspectiva (auto)biografica permite “conjugar diversos olhares disciplinares, de

construir uma compreensao multifacetada e de produzir um conhecimento que se

situa na encruzilhada de varios saberes”. N6voa (2007) n&o se refere diretamente a

transdisciplinaridade, mas a afirmacdo contém elementos que caracterizam a

abordagem transdisciplinar, principalmente no que tange ao reconhecimento da

diversidade de saberes presentes na constituicdo de uma autonarrativa.

Galvani (2002) corrobora a afirmagdo de NoOvoa, ao reconhecer que o0s

processos autoformativos necessitam de uma metodologia transdisciplinar, devido

aos seguintes aspectos:

a)

b)

c)

referem-se a muitos niveis de representacido, niveis de realidade da
formacéo e diferentes niveis de consciéncia da autos;
provocam causalidades sistémicas e complexas, uma légica do terceiro
incluido e a interagao entre o sujeito e o conhecimento;
possibilitam explorar a experiéncia da formacado para o que esta entre,

além e através de todas as experiéncias.

Mesmo reconhecendo o método (auto)biografico como o mais adequado para

atender aos propdsitos desta investigagcdo, considero importante explicitar as

limitagdes que percebo nele, a saber:

a)

b)

a inexisténcia de um mediador entre o pesquisador e o sujeito de
pesquisa no processo de interpretagdo. Esse aspecto, por um lado, pode
permitir uma descrigdo mais fiel dos eventos (auto)biograficos, mas, por
outro, pode comprometer a distanciacdo necessaria para uma adequada
apropriagdo da compreensao (considerando a dialética da explicagao e
compreensao de Ricoeur);

ao externalizar o discurso, por meio da narrativa, abre-se
consequentemente um mundo de interlocutores com o0s quais se
estabelecera um canal de comunicagdo. A consciéncia da exposicao
pessoal pode se constituir um fator de inibicdo ou cerceamento no
processo narrativo, o que pode levar a ocultacido de aspectos que seriam
relevantes para a compreensao profunda do fendbmeno que se constitui a

(auto)biografia;
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c) o recorte temporal e tematico pode gerar esquecimento de fatos
relacionados a eventos que poderiam ser relevantes no processo
interpretativo;

d) produzir relatos “pdés”, e nao “durante”, a experiéncia pode gerar
modificagcdes em sentimentos e percepgoes.

Com relagdo a esses dois ultimos aspectos mencionados, Huberman (1992)
comenta que, ao assumir um relato em primeira pessoa, deve-se assumir também
as contingéncias decorrentes dele, sendo uma delas a memdéria. Uma narragao pode
se constituir mais uma reinterpretacdo que um relato, capaz de “fazer alinhar o
passado com as representagdes do presente” (HUBERMAN, 1992, p. 55).

Considero relevante ter consciéncia dos limites do método adotado em uma
investigacao porque isso nos mantém atentos a busca de solugbes para minimiza-
los e mostra que sabemos a realidade com a qual estamos lidando. Nesse sentido,
no caso desta investigagdo, procurei dar énfase em trés elementos: as fontes de
dados diversificadas para me auxiliar no processo rememorativo, a escrita refletida e
revisitada muitas vezes e a escolha de uma abordagem de pesquisa (fenomenologia
hermenéutica de Ricoeur) que possibilitasse n&do somente a coeréncia entre as
dimensbes metodologica e epistemologica, mas também um processo de
interpretacdo adequado as especificidades do método (auto)biografico.

Conforme mencionado no paragrafo anterior, procurei diversificar as fontes de
dados no intuito de minimizar a possivel limitagdo de memodria. No que tange a
materializagdo da autobiografia, utilizei o “memorial de formagdo” como dispositivo
autoformativo para socializar o meu percurso educativo e profissional. Passeggi

(2010) define o memorial formativo como sendo:

Texto académico autobiografico no qual se analisa de forma critica e
reflexiva a formagao intelectual e profissional, explicitando o papel que as
pessoas, fatos e acontecimentos mencionados exerceram sobre si. Adota-
se a hipétese de que nesse trabalho de reflexao autobiografica, a pessoa
distancia-se de si mesma e toma consciéncia de saberes, crengas e
valores, construidos ao longo de sua trajetoria. Nesse exercicio, ela se
apropria da historicidade de suas aprendizagens (irajeto) e da consciéncia
histérica de si mesma em devir (projeto) (PASSEGGI, 2010, p. 1).

Para auxiliar na descricdo da autobiografia, além do memorial formativo
apresentado como um dos requisitos avaliativos para candidatura ao doutorado em

Educacao, recorri as seguintes fontes: curriculum vitae, materiais didaticos (livros,
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apostilas, textos, esquemas e anotagbes de palestras/aulas/cursos) de formagdes
que participei, conteudo dos certificados obtidos nas formacgdes, fotos, mensagens
eletrénicas, relatérios técnicos referentes a projetos nos quais atuei como
responsavel, artigos académicos e livros publicados (alguns de minha autoria e
outros em coautoria com colegas).

Na sequéncia, apresentarei o percurso metodologico tragado para expor as

fases de minha autobiografia educativa e profissional.

5.5 ESTABELECENDO O PERCURSO METODOLOGICO

Diversos elementos me desafiaram para definir em que ponto temporal teria
inicio meu percurso metodolégico. O primeiro deles foi a propria abordagem adotada
nesta investigacao, “Histéria de vida e formag&o”, que por si s6 suscita a chamada
de um conjunto imbricado e interligado de fatos dispersos que se autoinfluenciam.
Segundo: minha trajetéria profissional como docente do ensino superior compreende
uma jornada de 17 anos, mas ha fatos pregressos que influenciaram minha
autoformagao educativa e se desvelam na trajetoria profissional. Terceiro: as fases
que estabelego para apresentar a autobiografia tém, em si mesmas, um percurso
que vai se autodesvelando na escrita, elas por si sés constituem-se um percurso.
Quarto: refletir sobre o fato de que o processo de doutoramento foi 0 elemento que
me possibilitou sistematizar o percurso que resultara na produgéo desta investigagao
e que talvez o percurso metodoldgico se iniciasse nesse ponto.

Depois de muitas reflexdes, optei por iniciar a narrativa autobiografica
considerando o meu ingresso como docente no ensino superior, periodo que
compreende 17 anos de profissdo (1999 a 2015). Ao observar meu memorial
formativo, identifiquei eventos, fatos, cursos e experiéncias profissionais que se
destacavam nesse intervalo temporal.

Percebi também que precisaria aprofundar alguns aspectos do memorial
formativo que estavam com informacgdes superficiais. Na sequéncia, tentei identificar
caracteristicas comuns em um encadeamento cronologico e notei que poderia
aglutinar o periodo de docéncia em dois momentos ou fases. Todavia, existia um
periodo prévio ao ingresso na docéncia, que se constituia uma espécie de

contextualizagdo para a compreensao das motivacbes da minha escolha pela
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profissdo docente e de minha visao particular da educacéo. Portanto, resolvi que
destacaria trés fases.

Considerando o exposto, apresento a seguir alguns dos principais aspectos

que caracterizam as diversas fases autobiograficas:

a) a temporalidade de minha autoformagcdo € escalonada em etapas
referentes a questionamentos profissionais/existenciais;

b) os questionamentos se traduzem na pratica pela busca de formagéao
pessoal e intelectual, pela criagdo de projetos educativos aplicados no
ensino superior e pela sistematizacdo dos projetos educativos em
produg¢des académicas ou técnicas;

c) a narrativa das fases revela entendimentos distintos e de aprofundamento
crescente acerca do tema Educacao Transformadora;

d) os aprendizados, as necessidades e o0s questionamentos gerados em
cada fase, naturalmente, culminam em uma nova fase de aprofundamento
que, ao ser observada panoramica e temporalmente, permite perceber um
processo de aprendizagem em espiral crescente.

As fases desvelam, entre outros elementos especificos de cada uma delas, os

seguintes aspectos:

a) principais fatos e questionamentos do periodo;

formacdes de que participei;

principais teorias e autores/pensadores que me inspiraram no periodo;
relatos de principais praticas e projetos executados (experimentos);
produgdes/publicacbes/pesquisas produzidas de minha autoria ou
coautoria sobre as praticas realizadas e seus resultados;

f) principais reflexdes e aprendizados do periodo.

A estrutura adotada para desenvolver a autobiografia educativa e profissional,

no que tange as fases estabelecidas, foi a seguinte:

a) Fase 1:de 1997 a 2001 — Preparando-me para docéncia universitaria.

b) Fase 2: de 2001 a 2009 — Buscando fundamentacao tedrica.

c) Fase 3: de 2009 a 2015 — Aprofundando a fundamentacéo tedrica e os
experimentos educativos.

Relendo com atenc¢do o conteudo do memorial formativo, varias lembrancgas

vieram a mente. Voltei a consultar o meu curriculum vitae e identifiquei, além das

formacbes e experiéncias profissionais, também as produg¢des académicas. Ao
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iniciar a ampliagdo da narrativa, que estava contida no memorial formativo, passei a
consultar artigos que eu havia produzido (alguns como unica autora, outros em
parceria com colegas). A grande maioria eram relatos de experiéncias,
sistematizagcbes de propostas educativas que eu havia implementado e avaliagcbes
de resultados dessas propostas.

Na producdo das primeiras versdes da escrita da autobiografia, busquei dar
um tom mais objetivo a narrativa, mas em um determinado momento as emocgdes
foram me invadindo de tal forma, que foi se tornando dificil manter a racionalidade
intelectual pura. Confesso que isso passou a me preocupar, por conta do meu
modelo de escrita académica.

No entanto, quando fui aprofundando o estudo da literatura sobre a
abordagem ‘Histdria de vida e formagao’ e o ‘método (auto)biografico’, passei a ler
muitas (auto)biografias e percebi nelas uma tendéncia a relatar aprendizagens para
além do curriculo formal — o que foi me dando alguns sinais de como eu poderia
desenvolver a escrita e me levou a ampliar o espectro narrativo.

Assim, o espectro dos eventos narrados acabou sendo ampliado para incluir
vivéncias provenientes de situagdes que tiveram interferéncia velada em meu
percurso autoformativo. Todavia, procurava ficar atenta para n&o fugir do proposito
da investigacdo, relacionado as contribuicbes que poderiam emergir da trajetoria
educativa e profissional para refletir sobre a formacdo de docentes do ensino
superior.

Optei entéo por, utilizando a terminologia da ciéncia antroposdfica e da Teoria
U, apresentar um texto trimembrado. Ou seja, os conteudos das fases dando vasao,
ao longo da escrita, tanto a aspectos do pensar (intelectuais e teorico-
epistemoldgicos) quanto do sentir (meus desejos, sentimentos, crengas, entre
outros) e do agir (o que fiz com o que pensava, sentia e como os traduzi em praticas
educativas).

Dessa forma, a escrita da autobiografia contemplou, além do conteudo
intelectual, contetdos relacionados a sentimentos e emocdes. E fato que meus
sentimentos e minhas paixées emergiram nas entrelinhas, e as ag¢des revelaram
minha vontade apresentando as praticas educativas que empreendi ao longo da
jornada educativa e profissional.

A narrativa de cada fase nao foi escrita de uma so6 vez, pois aos poucos as

lembrancgas foram se instaurando em minha meméria e fui aprofundando o conteudo
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autonarrativo. Em alguns casos, precisei recorrer aos materiais didaticos (livros,
apostilas, textos, esquemas e anotagdes de palestras/aulas/cursos) e certificados de
formagdes de que tinha participado, fotos, mensagens eletrénicas, relatorios
técnicos referentes aos projetos em que atuei como responsavel, artigos
académicos, livros e capitulos de livros de minha autoria ou coautoria. O propésito
era checar dados que me vinham a memoria. Era comum um dado levar a outros.

Nesse momento, passei a ter duvidas se o método que estava utilizando era
realmente o (auto)biografico. Nao estaria beirando uma autoetnografia? Por isso,
decidi estudar a literatura sobre autoetnografia e percebi que minha proposta
pertencia mesmo ao método (auto)biografico.

Para contextualizar alguns desdobramentos que se refletiiam na
autoformacao, tive que me reportar a fatos que extrapolaram o horizonte temporal
estabelecido.

Considerando a abordagem metodoldgica adotada nesta tese (fenomenologia
hermenéutica de Ricoeur), o processo de interpretacdo ocorreu em seus dois
movimentos metodoldgicos: no primeiro, foram explicitados nos capitulos os nucleos
tematicos (ou feixes de relagbes) presentes no discurso da tese, por meio da
estruturagdo dos topicos tematicos dos capitulos relacionados ao referencial tedrico
e de suas relagbes explicitadas no texto, somados aos topicos e subtopicos de
minha autobiografia. A partir dessa sistematizagao, obteve-se uma explicagdo do
objeto de minha investigacao. O propdsito desse primeiro movimento foi exatamente
compreender, de maneira objetiva, o objeto de investigagdo e, assim, interpreta-lo
superficialmente.

Em um segundo movimento, apoiada na explicagdo gerada no primeiro
movimento e tendo como mote a intencionalidade predefinida no objeto de
investigacao desta tese, comecei a me apropriar do significado (subjetivo e externo
do texto). Nesse momento, passei a uma compreensdo mais profunda do objeto, a
qual me possibilitou escrever outro texto sintético, a fim de explicar a interpretacgao,
resultado da dialética entre objetivagao e subjetivagdo do discurso presente no texto
da tese. O texto-sintese culminou nos capitulos em que interpreto e apresento a
resposta proviséria ao meu objetivo de pesquisa.

Cumpre salientar, ainda, que o processo de interpretacdo que desenvolvi se
constitui em uma adaptacdo da proposta de Ricoeur pelo fato de eu estar, neste

caso, na condigdo de autora e leitora ao mesmo tempo — contexto caracteristico
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desta tese ao optar pela (auto)biografia na concepgao de Pineau e Patrick (2005).
Em outras circunstancias, em que ha um terceiro mediando o processo de
interpretacéo, o estabelecimento do primeiro movimento de interpretacao (referindo-
se a proposta metodoldgica de Ricoeur) necessitaria ter contornos diferenciados dos
apresentados aqui. Ou seja, sendo a autora, o estabelecimento dos nucleos
tematicos ou “feixes de relagdes” do texto ocorreram a priori € ndo a posteriori, como
seria o convencional.

Quero também esclarecer o fato de nao ter trabalhado com codificagéo de
categorias, mas com “feixes de relagbes”. Isso ocorreu a fim de ser fiel a
metodologia de Ricoeur, mas também tendo em vista a importancia dada, nos
processos de Histdria de vida e formagao, ao contexto do qual emergem os fatos e a
intersubjetividade envolvida no processo de autonarrativa (JOSSO, 2010, e NOVOA,
2007). Assim, entendo que, nesse caso, categorizar codificando poderia
comprometer o processo de interpretagcdo diante da abordagem e do método
adotados nesta investigacdo. Essa observagao € corroborada por Hooder, ao
explicar que a analise tende a fraturar as informacgdes (categorizagao, codificagao,
organizagdo) enquanto a interpretacdo tematiza, contextualiza e obriga a fazer
ligagdes, construir pontes entre partes separadas (HOODER 2003, apud DUBE,
2015, p. 218).

Saliento, mais uma vez, que a interpretacao nao foi focada em compreender o
meu processo particular de formagao. Ou seja, entender como me formei para uma
posterior reflexdo que contribuira para transformar a minha pratica educativa
(embora acredite que isso tenha acontecido), mas, sobretudo, pretende reconstruir o
percurso de autoformacéao interrogando sobre: como tal processo integrando teorias,
fatos formativos e experimentos geradores de aprendizados pode contribuir, de
forma propositiva, com reflexdes sobre a formacéo de docente do ensino superior?

Antes de apresentar as consideragdes preliminares de minha autobiografia,
creio que cabe aqui explicar os termos vivéncia, experiéncia e experimento, haja
vista o constante uso que farei deles durante a narrativa autobiografica.

Iniciarei abordando os conceitos de experiéncia e vivéncia a partir do
entendimento de Josso (2010). Essa autora entende que o conceito de experiéncia é
central nos estudos referentes a histéria de vida e se refere a uma agao, interacao,
acontecimento ou situagédo observada e refletida a posteriori ou a priori. Partindo do

conceito de experiéncia, podemos nos remeter ao conceito de vivéncia, que seria
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uma agao ou atividade que nos ocorreu, mas nao chegou a se tornar experiéncia,
pois nao tomamos consciéncia, ndao nos apropriamos das informacbdes que
emergiram. Nao geramos conhecimento de espécie alguma a partir dela, ou seja,
nao nos rendeu aprendizado.

A autora distingue ainda trés aspectos quanto a experiéncia: ter experiéncia,
que se refere as vivéncias significativas de situagdes e acontecimentos que nos
ocorrem sem os termos provocado; fazer experiéncia, que diz respeito as vivéncias
de acontecimentos e situagdes por nds provocadas; e pensar sobre as
experiéncias, que se relaciona as vivéncias que serviram para reflexdes e
acabaram se tornando experiéncias.

Saliento, ainda, que durante a primeira fase de minha autobiografia os termos
vivéncia e experiéncia apresentam contornos distintos dos explicitados acima, pois a
teoria que me guiava nessa fase era distinta da que adoto hoje. Na primeira fase, o
termo vivéncia vai se confundir com o termo experiéncia.

Quanto ao conceito de experimento, entendo ser o ato de colocar em acéo,
por meio de praticas e/ou projetos educativos, os aprendizados advindos de minha
autoformacao.

Antecedendo a narrativa das trés fases que compdem a autobiografia,
apresentarei alguns aspectos de minha biografia anterior as fases delimitadas, pois
a compreensao de tais aspectos influencia o conteudo da narrativa, contribuindo

para contextualiza-la e situar os leitores da tese.

5.6 FASES DE MINHA JORNADA: CONSIDERACOES PRELIMINARES

Depois de ter apresentado o referencial tedrico-epistemoldgico sobre o qual
se sustenta esta tese, bem como defendido o conceito aqui adotado de educacgao
transformadora e alguns pontos de vista acerca da area educacional, do sentido do
trabalho do educador e das instituicbes de ensino superior diante da era ecozoica
(aspectos que contribuiram para atender parte dos objetivos especificos desta
investigacdo) e apresentado os encaminhamentos metodoldgicos, é chegada a hora
de expor as contribui¢des advindas de minha autobiografia educativa e profissional.

Os capitulos que seguem, referentes a apresentagao das fases que compdem
a autobiografia, tém o propdsito de atender mais um dos objetivos especificos, que,

somados aos alcangados no decorrer da explanagéo teorico-epistemologica, vao
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possibilitar o alcance do objetivo maior desta investigagdo. Objetivo esse que se
dirige a contribuir com reflexdes propositivas para formagao de docentes do ensino
superior, considerando o0s pressupostos subjacentes ao tema educagao
transformadora transdisciplinar € minha autobiografia educativa e profissional.

Todavia, antes de adentrar nas fases autobiograficas, apresentarei o contexto
prévio de interpretacéo dessa, entendendo que existe uma biografia pregressa que a
influencia e deve ser considerada, principalmente no que tange a abordagem
metodoldgica utilizada nesta investigagao.

A contextualizagdo biografica prévia as fases da autobiografia educativa e
profissional (cujo recorte temporal sera indicado e justificado adiante) é direcionada
para alguns aspectos que caracterizam minha histéria pessoal e contribuiram para a
escolha profissional de ser docente na educacado superior. Tal contextualizagao
aborda minhas incursdes prévias no campo de educagao e que antecederam meu
ingresso como docente no ensino superior.

Apoés mencionar esses aspectos, discorrerei sobre as principais
intencionalidades conscientes presentes em minha trajetéria autoformativa, os
propdsitos que tenho ao desvelar minha autobiografia, justificando as
especificidades e aparentes contradicdes no que tange ao percurso metodoldgico e
o recorte temporal adotado para a definicdo das fases estabelecidas para narrar a

autobiografia.

5.7 O CONTEXTO PREVIO DA AUTOBIOGRAFIA EDUCATIVA E PROFISSIONAL

Antes de iniciar a apresentagdo da autobiografia educativa e profissional,
considero necessario apresentar-me um pouco além da atuacdo profissional. A
intencao é situar, mesmo que parcialmente, as pessoas que terdo contato com meus
escritos, para que tenham nogao de com quem dialogam.

Partindo do pressuposto de que interpretar um fenbmeno depende de
entendé-lo a partir do contexto que o abarca e de que a pesquisa € um processo
“interativo influenciado pela histéria pessoal, pela biografia, pelo género, pela classe
social, pela raca e pela etnicidade dele e daquelas pessoas que fazem parte do
cenario” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 20), ficaria uma lacuna nesta investigagcao

se eu nao trouxesse um pouco de mim antes de iniciar a apresentacdo da
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autobiografia. Penso, inclusive, que seria incoerente com a opgao epistemoldgica e
metodoldgica adotada.

Acredito que o “local” de onde venho, minha idade (43 anos) e as
experiéncias que tive influenciam fortemente o que hoje me constituo e justificam
muitos episodios de meu percurso.

Pertencer a classe média, nunca ter passado por nenhuma privagao material,
durante a infancia e a adolescéncia, possuir uma familia com relagbes estaveis,
acolhedora, com forte espirito solidario e valores cristaos. Ter realizado meu ensino
fundamental (na época primario e ginasial) na década de 1980 no Brasil em escola
publica confessional. Ter cursado o ensino médio em escola privada e confessional.
Ter saido de casa sozinha para estudar fora aos 15 anos de idade e ter residido em
cidades diferentes, interioranas e em capitais. Ter vivido sempre no Sul do pais, nao
ter tido experiéncia internacional de longa duragdo. Ter cursado parte de minha
graduacdo em Administragcdo em uma instituicdo publica federal e parte em uma
instituicdo privada comunitaria. Ser uma mulher branca. A experiéncia de ser mae
em duas épocas diferentes de minha vida, aos 23 e depois aos 37 anos, ter
acompanhado e estar acompanhando o processo educativo de meus filhos. Ser
esposa, amiga, irma, entre outros papéis e experiéncias vividas, para ndo me
alongar muito, mas tendo como intengcdo reforgcar que esses papéis trazem
conteudos decisivos as linhas que ora se desvelam.

Penso ser interessante, antes de me referir a cada fase especificamente,
apresentar alguns fatos que marcaram minha histéria e que contribuiram para a
escolha profissional de ser docente na educacgao superior.

Ingressando na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) para cursar
Administracdo de Empresas em 1990, como ndo precisava trabalhar na época e
cursava o periodo matutino, pude vivenciar intensamente o ambiente universitario.
No periodo noturno, cursava o pdés-médio em Analise de Sistemas em outra
instituicdo de ensino rpivada.

Lembro claramente a sensacéo prazerosa de ter disponibilidade para estudar
e 0 quao estimulantes eram as oportunidades de aprender na universidade. Em
varios momentos, me pegava pensando: “é isso que eu quero para minha vida
profissional, quero viver esse ambiente de aprendizado incessante repleto de
possibilidades e pessoas intercambiando saberes”. Passava quase todos os dias da

semana o dia todo na universidade. Apés um ano e meio, por questdes pessoais,
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precisei trancar o curso de Analise de Sistemas, pedir transferéncia da UFSC para a
Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC (Lages, Santa Catarina),
pertencente a Associacdo Catarinense de Fundag¢des Educacionais, e mudar de
cidade.

A partir dai, precisei trabalhar e viajar diariamente, pois residia e trabalhava
em uma cidade e estudava em outra. Na sequéncia, casei, engravidei e precisei
trancar a faculdade por um periodo. Parecia que o sonho profissional ficara mais
distante.

Aos 24 anos, me separei judicialmente, retornei a graduacdo e cursei
paralelamente uma especializacdo também em Administracdo, passei a trabalhar
como estagiaria no Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas de
Santa Catarina (SEBRAESC), onde grande parte de minhas atribuicbes estavam
relacionadas a area, por eles denominada ‘Treinamento’. Parecia que a area de
educacdo voltava a me chamar. Os fatos que se seguem a esses seréo
contemplados na primeira fase de minha autobiografia.

Diante do exposto, entendo que o que apresento aqui tem a ver com as
emergéncias que a vida foi me apresentando e a escuta sensivel de minhas
inquietacdes, angustias, medos, sonhos e necessidades diante das realidades a que
tive acesso.

Nessa jornada, fiz a opgédo consciente de buscar formagdo n&o apenas
tedrica, mas também experiencial na perspectiva da autoformacédo, considerando as
relagdes intrapessoal, interpessoal, extrapessoal e transpessoal.

A partir do momento que me comprometi a trilhar uma jornada de crescimento
pessoal consciente, fiz a mesma escolha para trilhar minha vida profissional — o que
corresponde a um conjunto de decisdes cotidianas que busco tomar nas diversas
esferas de minha vida, quer seja como mae, educadora, esposa, gestora, filha,
amiga ou na condicdo de um ente planetario. Assim, os leitores perceberdo que
existe um “norte” — ou, nas palavras de Hussel (1986), uma intencionalidade que
vai se desvelando na jornada. Uma jornada que possui alguns fatos planejados,
outros emergentes, e alguns outros eu diria que “magicamente emergentes”.

Faz parte dessa intencionalidade que todo o conhecimento e os aprendizados
gerados na trajetéria pudessem ao maximo se refletir em agdes que contribuissem
para a mudanca efetiva das praticas educativas que eu empreenderia no ensino

superior. Nesse processo, eu conscientemente me tornei cada vez mais um “ser
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educativo”, o que, para mim, vai além de praticar o ensino, pois ndo acredito que
somente o discurso docente e as técnicas de ensino em si tém o poder de educar:
quem sou, como sou, por que sou educadora, como me relaciono com 0 mundo —
todo esse campo pessoal se constitui fator decisivo no processo de educar os seres
com 0s quais me relaciono em uma experiéncia educativa.

No horizonte de minha autoformacao aos 17 anos de idade, optei por estudar
nao apenas na academia, mas também fora dela. As diversas trilhas educativas
forjadas ao longo da trajetéria serdao descritas no decorrer da apresentagdo das
fases da autobiografia. Costumo dizer que o modelo académico dominante,
dependendo da forma como lidamos com o conhecimento e a realidade académica,
pode nos afastar da realidade externa e interna a nés. Por isso, sempre tive atencéo
para estar aberta ao que vem de fora da academia, buscando dialogar com os
diversos saberes existentes.

Minha autoformagao teve entdo a opgao consciente de ser regada a saberes
tedricos académicos e ndo académicos, pela atencdo a temas e questdes nao
apenas de minha area de formacéao inicial e de atuacao profissional direta. Esses
aspectos influenciaram e influenciam de maneira decisiva minhas praticas
profissionais docentes e ndo docentes e, ao longo da apresentagao das fases da
autobiografia, serdo apontados.

Rever essa trajetdria para mim tem dois propdsitos: o primeiro € reunir e dar
sentido a um conjunto de fatos (em alguns casos, planejados e em outros,
emergentes); o segundo €& aprofundar o entendimento, desvelar aprendizados
latentes e assimilar outros tantos novos, com o intuito de proporcionar situagdes de
aprendizagens mais qualificadas, quer seja como méae educadora, com 0s meus
educandos, na atuagdo como gestora de pessoas, como designer e gestora de
projetos educativos, nas comunidades onde alguns dos projetos que desenvolvo
acontecem, entre outros. O “levar aprendizados de forma mais qualificada” ndo se
refere somente a um entendimento intelectual tedrico-epistemoldgico, mas, para
mim, sobretudo, ontoldgico.

E importante ressaltar que a interpretacdo final ndo estara focada em
compreender o meu processo particular de formacao. O propdsito é revisitar por
meio da escrita meu percurso de formacgado, interrogando sobre como o meu

processo de autoformacado, integrando teorias e experimentos geradores de
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aprendizados (relacionados a docéncia do ensino superior), pode contribuir com
reflexdes propositivas para a formagao docente do ensino superior.

Acredito que os aspectos acima mencionados influenciam e revelam, mesmo
que parcialmente, tanto o que esta por tras das palavras do texto quanto possiveis
limitagbes pessoais e/ou de interpretagcdo de minha parte. Por esse motivo, julgo
pertinente té-los antecipadamente apresentado.

No capitulo seguinte, apresentarei as fases de minha autobiografia educativa
e profissional considerando o recorte temporal nos trés periodos indicados e

seguindo a estruturagao prevista para a narrativa de cada uma delas.
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Figura 4 - Mapa mental do Capitulo 5: Encaminhamentos metodolégicos
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6 FASE 1-DE 1997 A 2001 —- PREPARANDO-ME PARA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Na apresentacéo desta fase ndo conseguirei abarcar todos os itens previstos
para a estruturacdo de cada uma das fases da autobiografia, pois no periodo eu
ainda ndo era docente e n&o estava executando projetos préprios. Todavia, tendo
em vista a relevancia do conjunto de fatos que marcaram esta fase e me
encaminharam para o ingresso como docente no ensino superior, considero-a
estruturante pelo impacto decisivo que teve, e continua tendo, em minha
autoformacao educativa — seria dificil contextualizar a tese sem os considerar.
Entendo esta fase como a base sobre a qual fundei, na condi¢cdo de adulta, minha
carreira profissional.

Iniciarei o capitulo narrando os fatos do meu ultimo ano de graduagcdo em
Administracédo, quando residia no interior de Santa Catarina. Na sequéncia, relatarei
aspectos de ordem pessoal, apresentarei as principais experiéncias profissionais e
as formagdes mais significativas do periodo.

No ultimo ano de minha graduacgao, iniciei paralelamente uma especializagao
em Administracdo. Ao concluir as disciplinas desse curso e antes de produzir o
trabalho de concluséo, iniciei um curso livre na area terapéutica (Cromoterapia), que
tinha enfoque autoterapéutico. Nessa formacao, ocorreram meus primeiros contatos
com a tematica do pensamento sistémico (nos anos 1996 e 1997). Quando fui
convidada para participar, ndo sabia do que se tratava exatamente, mas, diante dos
tantos questionamentos que vinha tendo sobre a vida, além do desejo enorme de
me conhecer melhor, compreender melhor a dindmica das pessoas e dos grupos,
senti-me atraida pela proposta. Apds verificar os temas que seriam tratados na
formacgao, os curriculos dos profissionais que a estariam ministrando, o local (a
cidade onde estudava — Lages, SC) e os dias (finais de semana), e por fim, que era
viavel financeiramente (fator importante na época), abracei a oportunidade.

Considerando um dos pressupostos de Mezirow (1997), relacionado a
aprendizagem transformadora e a mudanga de quadros de referéncia, posso dizer
que essa formac&o me possibilitou um conjunto de aprendizados transformadores
para minha vida, tanto pessoal como profissional. Nela revi conceitos e crencgas
estruturantes, reconheci temores, dores, talentos, limitacées, enfim, alterei quadros

de referéncia de forma significativa. A formagéo teve a duragdo de cerca de 12
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meses, 180 horas e tinha uma abordagem (multirreferencial) com tematicas de
varias areas do conhecimento e grande diversidade de profissionais.

A proposta era formar cromoterapeutas a partir de uma jornada profunda de
autoconhecimento, visitando, por etapas consecutivas e evolutivas, as diversas
dimensbes humanas, a saber: biologica, relacional, intelectual, emocional,
comunicativa, ambiental e espiritual. No processo, aprendemos técnicas
terapéuticas relacionadas a cromoterapia e desenvolvemos um estagio
supervisionado com atendimento individualizado.

Essa formagao foi um marco em minha vida. Vivi experiéncias intensas e
profundas em termos de autoconhecimento e na relagdo coletiva (grupo), um
processo transformador e diferente do que a graduacéo tinha proporcionado. Passei
a me questionar cada vez mais com relagao a formacao cartesiana que tive durante
a minha vida e compreender elementos da dindmica humana em um nivel que eu
jamais tinha pensado existir.

A formagao me inspirou a desenvolver a monografia da especializagdo que
estava cursando em Administragcdo relacionando pensamento sistémico e
desenvolvimento pessoal e interpessoal na formacédo de administradores (criticas e
proposi¢des). O tema da monografia surgiu da inquietagdo e da frustragdo com a
formacgao que tive na graduacdo, eminentemente técnica, e deu origem a um sonho:
ver as instituicdes educacionais de ensino superior ofertando formacgao “para a vida”,
e nado apenas informacdes descontextualizadas e sem sentido. Sonhava ver
formacgdes capazes de gerar transformagdes profundas em diversas dimensdes dos
individuos e n&o se restringirem apenas a dimensao intelectual, nas quais as
pessoas pudessem ser vistas como um todo, e ndo somente como um grande
“cabecao” (MORIN, 2006).

Ap0Gs concluir esses dois cursos e me desligar do Servigo Brasileiro de Apoio
as Micro e Pequenas Empresas de Santa Catarina (SEBRAESC), constitui uma
empresa de prestacdo de servigos na area de treinamento empresarial, que foi aos
poucos se mostrando inadequada as minhas aspiragdes mais profundas. Era
convidada por empresarios e gestores para prestar servigos para grupos em
organizagdes, com foco em questdes pontuais e sob a oética dos contratantes. Ao
chegar nos grupos, percebia, muitas vezes, outras questdes de fundo que né&o
poderiam ser tratadas em um unico curso de poucas horas, ou questdes que nao

seriam respondidas adequadamente por um curso.
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Por vezes, sentia-me desconfortavel ao realizar alguns trabalhos, pois
percebia que tinha um cunho paliativo — e ilusorio, até certo ponto. Precisava
desenvolver algo mais profundo com as pessoas, entretanto n&do conseguia
visualizar como fazer isso acontecer em contextos profissionais.

Na época, ministrei treinamentos abertos com tematicas predefinidas para
grupos mistos (com objetivo de aperfeicoamento profissional) no Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), no Sistema Nacional de Emprego (SINE) e no
SEBRAESC. Tais oportunidades foram acrescentando experiéncia no trabalho com
grupos de adultos. Todavia, exigiam que eu viajasse muito. Por vezes, precisava
ficar até 15 dias fora de casa e longe do meu filho, o que foi me entristecendo e
desmotivando. Passei a refletir sobre a possibilidade de procurar outra atividade
profissional.

A coordenadora do curso de Cromoterapia e também técnica da Universidade
Federal do Parana — UFPR (licenciada por dois anos) que havia implantado a clinica
onde foi oferecido o curso de cromoterapia resolveu retornar para Curitiba e pediu
para eu auxiliar nos tramites de fechamento da clinica. Antes de sua partida, sugeri
que continuasse ofertando o curso em Curitba como uma jornada de
desenvolvimento pessoal somente, retirando os conteudos referentes a area
terapéutica, pois essa conotacao poderia afastar pessoas que nao tinham a intencao
de serem terapeutas, mas que poderiam viver uma experiéncia transformadora.
Assim ela o fez posteriormente. Ao retornar para Curitiba, passou a ofertar o curso
como extensao universitaria com certificacao pela Universidade Federal do Parana,
via Hospital de Clinicas, com foco em saude integral. Estando em Curitiba, a
coordenadora, sabendo do meu desejo de mudancga profissional e de continuidade
de meus estudos, indicou-me para uma vaga de gerente de vendas em uma
industria quimica. Acabei sendo admitida como gerente de vendas e, aos 26 anos,
passei a residir em Curitiba. Imaginei que seria a oportunidade para continuar meus
estudos, fazer mestrado e talvez no futuro me tornar uma docente no ensino
superior, outro sonho.

No entanto, ndo permaneci muito tempo na industria quimica. Foi uma
experiéncia importante para decidir que nao queria ser executiva de uma
organizacao empresarial de grande porte, uma das “lavagens cerebrais” que nos séo
incutidas nos cursos de Administracdo. Pedi demissao e tive que decidir entre

retornar para o interior de Santa Catarina e ficar com meu filho ou permanecer em
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Curitiba, mas sem ele. Depois de refletir bastante com a minha familia, resolvi mirar
no meu futuro, de meu filho e pagar o pre¢co da separagao temporaria dele. Foi a
decisdo mais dificil e dolorosa de minha vida, mas, por outro lado, a que mais me
impulsionou a lutar pelos meus sonhos e criar condigdes de trazé-lo o mais rapido
possivel. Foram tempos dificeis, mas de muito crescimento interior.

Na sequéncia, fui convidada pela antiga coordenadora do curso de
Cromoterapia para auxiliar, algumas horas por semana, a equipe organizadora do
projeto de extensdo em Desenvolvimento Pessoal e Saude Integral (curso de
cromoterapia revisitado) que estava sendo ofertado junto a Dire¢cdo de Recursos
Humanos do Hospital de Clinicas (HC) da UFPR. Acompanhei, na condi¢gdo de
membro da equipe organizadora, quatro turmas de cerca de 100 horas cada durante
dois anos.

Deixei meu curriculo com varias pessoas na €poca, dentre elas um professor
da PUCPR, pois precisava de mais renda para me manter. Apds trés meses
desempregada, recebi uma ligagdo e o convite para participar do processo seletivo
para uma vaga de substituicio temporaria de um professor de curso de
Administracdo. Exatamente na unica disciplina, que eu recém-formada e com pouca
experiéncia em gestao, sentia-me confortavel para ministrar. Eis que fui aprovada e,
um semestre depois, efetivada (mas com poucas horas ainda).

Ao ingressar na PUCPR, descobri que a universidade era vinculada a gestéao
dos Irmaos Maristas. Fui apresentada a proposta educativa Marista por meio de um
texto, de autoria do reitor na época, Ir. Clemente Ivo Juliatto, direcionado aos
docentes ingressantes na Universidade. Emocionei-me ao ler o texto, pois a viséo
educativa exposta no documento me encantou. Na época, a instituicdo passava por
processo de disseminagdo do novo Projeto Politico Pedagdgico ao corpo docente.
Assim, tive a oportunidade de participar de diversas formagdes para docentes e ser
introduzida a conteudos relacionados ao curriculo e a didatica do ensino superior.

Posteriormente, fui convidada na UFPR para contribuir na operacionalizacéo
do Programa de Qualidade de Vida Integral dirigido aos funcionarios do HC. Tinha a
funcdo de acompanhar uma programacdo continua de atividades de saude
preventiva com foco em administragcao do estresse no ambiente hospitalar. Para tal,
atuava com uma equipe constituida por voluntarios de diversas areas, dentre os
quais, estagiarios de graduacdo. As atividades envolviam desde sessdes de

massagem terapéutica individual a aulas de Tai Chi Chuan, teatro, palestras e
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oficinas sobre assuntos diversos relacionados a qualidade de vida integral. Depois
de alguns meses de implantagdo, o programa foi ampliado para a comunidade
externa, sendo executado com praticamente a mesma equipe, numa escola publica
pertencente a um territério em situagcédo de vulnerabilidade na periferia de Curitiba.

No final de 2000, fui aprovada no Mestrado em Administragdo da PUCPR e
chamada para trabalhar como assessora da Diregdo Académica de uma instituigao
de ensino superior que iniciava suas atividades em Curitiba (FACINTER,
pertencente ao atual Grupo Uninter). Na mesma ocasido, fui convidada para
implantar, nos cursos de graduagdo, a proposicdo de formag&do que havia
desenvolvido em minha monografia de especializaggo em Administragéo,
relacionada a formagao de administradores, e para ministrar aulas na graduagao. Na
FACINTER, tive a oportunidade de participar de varias formacdes para docentes do
ensino superior.

Antes da minha vinda para Curitiba, atuei em diversos trabalhos voluntarios e,
no SEBRAE em Santa Catarina, participei de trabalhos de desenvolvimento local.
Em Curitiba, coordenei voluntariamente um projeto social envolvendo voluntarios em
escola da rede publica, o que me possibilitou a indicagado para uma bolsa financiada
pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) em curso destinado a
mulheres brasileiras lideres em projetos sociais (280 horas). O curso foi ofertado no
Rio de Janeiro pela organizagao nao governamental IDAC (fundada por Paulo Freire
quando esteve exilado em Genebra). A bagagem acumulada com a atuagdo em
projetos sociais me possibilitou atuar como consultora voluntaria na area de gestao
em organizagdes sem fins lucrativos, ofertar o primeiro curso de extensdo em gestéo
de organizagbes sem fins lucrativos (Terceiro Setor) de Curitiba e ser premiada por
quatro vezes em concursos estaduais e nacionais de projetos sociais envolvendo
estudantes universitarios. A experiéncia em gestdo social foi decisiva para alguns
dos desdobramentos de minha trajetéria, conforme sera apresentado na préxima
fase autobiogréfica.

No que tange as teorias ou epistemes que mais me influenciaram neste
periodo, destaco os conteudos a que tive acesso na formacdo em Cromoterapia, a
saber: a teoria quantica e a visdo sistémica da vida, que se aproximam da
cosmovisao oriental (medicina oriental, consciéncia corporal e anatomia sutil). Tais
visdes, provenientes de uma logica diferente da légica ocidental predominante,

desestabilizaram-me inicialmente, senti-me sem ch&o, pois essas abordagens
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desconstruiram a visao de mundo ocidentalizada, de ser humano e da relagdo com o
transcendente. Aos conteudos mencionados foram acrescidas nogdes de psicologia
analitica, psicossomatica, sociologia cultural, psicologia e sociologia das cores,
qualidade de vida integral, psiconeuroendocrinologia, entre outros. Conteudos
regados por vivéncias que me possibilitaram trabalhar com questbes de ordem
corporalffisica, relacional, emocional, intelectual e espiritual. Uma excelente
experiéncia de formagao integral transdisciplinar (na época, eu néo conhecia o
conceito de transdisciplinaridade).

Em sintonia com a Teoria de Sistemas, tive contato na especializacdo em
Administracdo com o pensador Peter Senge (2006) e seu livro A quinta disciplina:
arte e pratica da organizagcdo que aprende. A referida obra contribuiu para o
estabelecimento de paralelo tedrico entre o tema pensamento sistémico e a area de
administragao.

A unica produgéo académica que tive na época foi a monografia de concluséo
do curso de especializagdo em Administragdo, que se referia, como ja mencionado,
a uma critica propositiva para a formagao de graduandos em Administragdo. Nesse
trabalho, utilizei como referencial te6rico a abordagem sistémica no campo das
organizacgdes, teorias relacionadas a lideranga pelo viés sistémico (incluindo a
autolideranga) e autores que refletiam sobre a necessidade de os cursos de
graduacao em Administracao se voltarem a formag¢ao humana e integral.

Conforme mencionei na introducao deste topico, nessa fase nao tive nenhum
projeto de concepcgédo propria atrelado a educagao superior, pois estive na condigao
de auxiliar na execugao de projetos concebidos com referencial e saberes de outras
pessoas — 0 que acredito ter contribuido na minha preparagdo para assumir 0s
projetos proprios nas fases posteriores.

No que tange a aspectos relacionados a educagéo transformadora, nessa
fase descobri a abordagem integral e transdisciplinar (sem essa nomenclatura na
época). Nao em termos de teoria voltada para educagdo transformadora,
propriamente dita, mas pelos conteudos e pelas vivéncias a que tive acesso,
especialmente nas Jornadas de Desenvolvimento Pessoal e Saude Integral do
Hospital de Clinicas e formagao em Cromoterapia, onde pude viver pessoalmente
processos de transformacéo integral e observa-los acontecendo em diversos grupos.

As Jornadas me permitiram participar da execugcdo de projetos educativos

ousados e desenho de ambientes de aprendizagem estimulantes. Nelas aprendi a
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importancia da Educagéo de Laboratério, uma forma de proporcionar aprendizagens
significativas por meio de um conjunto de metodologias baseadas em experiéncias
diretas ou vivéncias, cujo objetivo é contribuir para mudangas pessoais que podem
abranger diversos niveis de aprendizagem: cognitivo, emocional, atitudinal e
comportamental. O termo ‘laboratério’, nesse caso, se refere ao carater vivencial, em
que os participantes sdo estimulados a experimentar comportamentos com outras
pessoas em grupo, sem as consequéncias da vida real. O laboratério ndo pode ser
considerado completamente artificial, pois as pessoas e o que acontece nele sao
reais e ocorrem sob condi¢gdes controladas e mediadas por um terceiro (facilitador
ou mediador). Uma das principais caracteristicas da metodologia de Educagéao de
Laboratério € o “aqui-e-agora”, cuja experiéncia € o ponto de partida para o
aprendizado, que é pessoal e compartilhado com os membros do grupo, podendo
ser apreciado e servir de base para construcao de conceitos e elaboragcdo de
conclusdes que podem ser pessoais ou grupais (MOSCOVICI, 2009). Ou seja, um
mecanismo para tornar a aprendizagem mais significativa, envolvendo outras
dimensdes do ser que nao apenas a intelectual, sendo capaz de colocar o educando
no centro do processo.

Comeco nessa fase a ter sinais mais claros de por onde direcionaria minha
carreira: educagao de adultos e gestdo social. Havia enfim percebido que era
possivel conciliar valores, propdsito de vida e ganhar a vida com isso.

Reconheg¢o com gratiddo as oportunidades que tive nesta fase e as valorizo
por perceber que influenciam ndo somente minha visdo de mundo pessoal, mas
também os referenciais educativos e de formacg&o de adultos que trago comigo.

Quando olho os jovens, principalmente na universidade, lembro daquela
jovem de 20 e poucos anos com tantos questionamentos, temores e sonhos e
imagino quantos deles ndo carregam consigo o mesmo. Esse pensamento me faz
desejar que cheguem até eles aprendizados para a vida.

Desse ponto surge a intencionalidade de meu trabalho como educadora e

gestora de projetos sociais que sera desvelada nos capitulos que seguem.



Figura 5 - Mapa mental do Capitulo 6: Fase 1 - de 1997 a 2001 - Preparando-me para docéncia universitaria
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7 FASE 2 - DE 2001 A 2009 - BUSCANDO APROFUNDAMENTO E
FUNDAMENTAGAO TEORICA

Apresentarei nesta fase autobiografica os principais fatos relacionados a
minha autoformagao educativa e profissional, respeitando uma ordem cronoldgica e
trazendo as principais experiéncias e aprendizados do periodo. Na sequéncia,
discorrerei sobre as duas principais praticas educativas que empreendi nesta fase, a
saber: Projeto Comunitario da PUCPR e Programa Ser Integral da FACINTER.

Esse detalhamento é pertinente, pois tais projetos trazem reflexdes
importantes para formacdo de docentes da educacdo superior, bem como para
processos relacionados a educacao transformadora e a atuacao das instituicbes de
educacao superior. Posteriormente, relacionarei algumas reflexbes referentes aos
dois projetos e apresentarei as principais influéncias tedricas desta fase, destacando
as minhas principais publicagdes. Ja as reflexdes conclusivas virdo no topico de
fechamento dos trés periodos.

Os fatos disparadores desta fase foram: o ingresso no mestrado em
Administracdo na PUCPR, a saida do Hospital de Clinicas da UFPR e o ingresso na
Faculdade Internacional de Curitiba (FACINTER).

Continuei como professora no curso de Administragdo e Ciéncias Contabeis
na PUCPR e assumi o cargo para o qual fui convidada na FACINTER. A partir desse
momento, passei a ter condi¢cdes financeiras de trazer o meu filho para perto de
mim. Todavia, os desafios profissionais eram muitos, e 0 mestrado exigiria bastante
empenho. Acabei sendo convencida, principalmente por minha familia, de que nao
teria condi¢cbes de dar atengdo adequada ao meu filho (com 5 anos na época) diante
de tantas demandas e estando sozinha nessa empreitada.

Entdo, mais uma vez tive que optar por passar mais dois anos distante dele, o
que nao foi nada facil. Meu consolo era que ele estava muito bem e feliz junto de
meus pais no interior de Santa Catarina. Por outro lado, eu precisava me firmar
profissionalmente, ter a titulagdo para continuar a carreira docente e poder trazé-lo
com mais seguranga posteriormente.

Na Faculdade Internacional de Curitiba, tive a oportunidade de atuar em
diversas areas do processo de gestdo de uma instituicdo de ensino superior, dentre
as quais destaco: participagdo na elaboragao de projetos pedagdgicos para cursos

de graduacao; acompanhamento de comissdes do Ministério da Educagéo e Cultura
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(MEC) para reconhecimento e recredenciamento de cursos e da instituigdo;
formalizacdo de procedimentos para estruturar as areas de extensdo e pos-
graduacao; elaboracao de regimento geral e definicdo de estrutura organizacional.
Participei também em comissdes internas para elaboragdo de plano de carreira
docente, avaliag&o institucional, diretrizes de estagio e definigdo de diretrizes para
trabalhos de conclusdo de curso, além da oportunidade de contribuir para a
producao de programas de formagao para docentes da faculdade. Permaneci como
assessora do inicio de 2001 até finalizar o mestrado, na metade de 2003.

No final de 2001, fui chamada pela Pré-Reitoria Comunitaria e de Extenséo da
PUCPR e indicada para fazer parte da equipe que implantaria o atual Nucleo de
Projetos Comunitarios (sobre o qual adiante trarei mais explicagbes). Hesitei em
aceitar, pois acabara de terminar os créditos do mestrado e precisava dedicar-me a
escrita da dissertacdo, mas a proposta era tentadora em termos de desafio
profissional e nos primeiros meses a carga horaria ndo seria tao alta. Acabei
aceitando e assumindo a fungao em janeiro de 2002.

O convite veio pelo entendimento daquela pro-reitoria de que seria
interessante ter alguém com formagado em Administragdo na equipe de implantagao
do projeto. Eu era a unica professora do departamento de Administragdo na época
que tinha experiéncia na gestado de projetos sociais e grupos de voluntariado. Na
PUCPR, durante esse ano, continuei a atuar como docente na graduacgéao.

Em 2002, na FACINTER, fui designada para ser cocoordenadora da equipe
responsavel pela elaboragdo do primeiro Planejamento de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e Projeto Pedagogico Institucional (PPl). Ao mesmo tempo que
implantei, com uma equipe de professores, o projeto “piloto” denominado Programa
de Desenvolvimento Integral — PDI (inspirado em minha monografia de
especializagdo em Administragdo) com duas turmas de graduagado em Administracéo
da FACINTER.

No inicio de 2003, pude enfim ter meu filho ao meu lado, a maior conquista de
todas! Em meados de 2003, defendi a dissertacdo de mestrado cujo tema foi
“‘Planejamento Estratégico em Instituicdes de Ensino Superior” — considerando
minha experiéncia na area de planejamento institucional na FACINTER. Apds
terminar o mestrado, comecei a ser convidada para atuar em cursos de
especializagdo e tive meus primeiros artigos cientificos publicados em revistas e

anais de congressos cientificos.
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Apos defender a dissertacdo, pedi afastamento do cargo de assessora da
Direcdo Académica na FACINTER; reduzi minha carga horaria nessa instituicao para
dar mais atencao ao meu filho. Nessa faculdade, passei somente a coordenar o
programa de formacéo integral destinado aos estudantes dos cursos de graduagao.
Nessa época, o0 programa ja possuia outra denominagéo: chamava-se Programa Ser
Integral (um conjunto de disciplinas de cunho humanistico ofertadas
compulsoriamente em alguns dos cursos de graduagao). O projeto “piloto”, com
duas turmas dos cursos de Administracdo, fora bem-sucedido, e em 2003 o
programa foi ampliado para outros cursos de graduacéo da faculdade.

No ano de 2004, ingressei com meu filho no movimento escoteiro: ele
membro do ramo Lobinho® e eu chefe escoteira auxiliar no mesmo ramo’. Uma
experiéncia rica, tanto como mé&e quanto na condi¢cdo de educadora. O movimento
escoteiro fez parte de minha autoformacdo e influenciou minhas praticas. Sua
proposta educativa tem como base a formagao integral pela via experiencial, e seu
embasamento tedrico (tendo especialistas nas areas de desenvolvimento
infantojuvenil, psicologia, desenvolvimento de grupos, pedagogia, entre outros) vem
cada vez mais se consolidando nas obras publicadas pelo movimento. Nao é
objetivo aqui aprofundar a explanagédo desse método educativo, pois fugiria em parte
do foco desta tese. Todavia, participar dele me permitiu aprendizagens e reflexdes,
dentre as quais destaco:

a) como é trabalhada a relagao entre disciplina e liberdade com os jovens;
existem regras claras e codigos de conduta que sao respeitados prezando
pela boa convivéncia e pelo funcionamento adequado dos grupos e da
operacionalizacao de atividades;

b) existe clareza, por parte dos chefes (responsaveis pelo desenvolvimento
dos jovens e que recebem formacgado para tal), da proposta educativa. O
plano anual de atividades € desenhado para atender as habilidades a
serem desenvolvidas dentro de cada faixa etaria considerando a visao
integral do ser humano em seus aspectos: fisico, intelectual, carater e

consciéncia moral, afetividade, social (tanto interag&o interpessoal como

6 Ramo do escotismo destinado para faixa etaria de 7 a 10 anos (SCOUTWIKI, 2016).

7 Os jovens sao divididos conforme a faixa etaria em varios ramos ou secgdes. Cada ramo possui um
programa de desenvolvimento e de atividades apropriados a idade e ao desenvolvimento mental,
intelectual, espiritual, fisico e social do jovem (SCOUTWIKI, 2016).
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educacgdo para a solidariedade) e espiritual. Os eixos norteadores: Deus
(espiritualidade), natureza, patria e proximo;

C) as criangas e os jovens participam, desde os lobinhos (7 a 10 anos), da
elaboragcdo da programacao semestral de atividades dentro de uma pré-
estrutura estabelecida pelos chefes, além da execucdo das atividades,
preparando materiais, 0 espago antes e depois das atividades, entre
outros. Conforme eles vao crescendo em idade, a autonomia vai
aumentando, assim como as responsabilidades sobre a aplicacdo da
programagao;

d) ha o respeito ao desenvolvimento de cada faixa etaria, aliando o tipo de
atividade que cativara e despertara seu interesse;

e) existe um forte componente democratico, participativo e dialogado em que
as decisbes sao tomadas de forma colegiada; os jovens compdem o
conselho que toma decisdes sobre as questdes de seu grupo;

f) ao mesmo tempo que existe um sentido de coletividade, ha também o
acompanhamento da evolugao individual das criangas e dos jovens por um
adulto, respeitando o ritmo e as caracteristicas individuais. Posteriormente,
sao reconhecidas as superagdes e conquistas;

g) a importancia de levar os jovens para espagos diferentes e diversos. Isso
gera motivagao pela curiosidade de estar em um lugar diferenciado, ao
mesmo tempo que propicia interacdo em outro nivel entre os participantes
de uma atividade.

Dentre diversas reflexdes proporcionadas pelo movimento, aponto, ainda, a
periodicidade dos encontros, que ocorrem uma vez por semana (em média 4 horas
semanais; dependendo da atividade, pode durar até um final de semana). A
proposta educativa escoteira me leva a reforgar a crenca de que a educagao nao
deveria ter como foco produzir conhecimento, mas sim sabedoria integral.

Considero que a referida proposta educativa se constitui um tipico exemplo de
educacdo adequada as demandas do contexto contempordneo e capaz de
transformar. Suas bases estdo focadas no aprender a aprender; no respeito a
natureza e ao proximo; no desenvolvimento da criatividade; no espirito solidario e

coletivo.
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Essa foi uma das oportunidades a que tive acesso pela via da maternidade;
acompanhei a trajetoria de meu filho por 11 anos no movimento e sinto o quanto isso
foi decisivo em sua formacao.

Outra experiéncia que meu filho me proporcionou, a partir do momento que
veio para perto de mim, foi acompanha-lo por 10 anos em um colégio confessional
que adotava a abordagem progressista. Pude aprender muito com a escolarizagéo
dele sob o viés dessa perspectiva. Nao pretendo aqui aprofundar essa experiéncia,
mas nao posso deixar de menciona-la, pois contribuiu para minha autoformacéo.

Ainda na FACINTER, em 2005, idealizei e coordenei uma formacao voltada
aos docentes da instituicdo, denominada Desenvolvimento Integral para Docentes
do Ensino Superior. A formagao era composta de 8 modulos, totalizando 64 horas. O
objetivo era ofertar aos docentes da instituicdo, que ndo atuavam no Programa SER
Integral, as bases tedricas e a abordagem metodolégica adotadas no programa. A
sugestédo de formagéo para docentes surgiu a pedido de alguns docentes de outras
disciplinas dos cursos em que o Programa SER Integral estava presente.

O interesse dos docentes veio pela observacdao das turmas e da forma de
relacdo dos docentes vinculados as disciplinas que compunham o Programa com os
estudantes. Esse era um aspecto importante, uma vez que os docentes do
Programa sentiam-se destoando, em alguns pontos, dos demais docentes, e os
estudantes por vezes traziam comentarios comparativos entre atitudes, metodologia
e valores presentes nas outras disciplinas. Eles percebiam contradi¢gdes entre o que
o Programa Ihes trazia e a maneira como a maioria das outras disciplinas acontecia.
A formagdo era um meio de outros docentes conhecerem e compreenderem melhor
a proposta do Programa. Infelizmente, por questdes financeiras foi possivel ofertar
somente uma turma, mas foi o suficiente para aproximar um grupo de docentes e
fomentar com eles projetos interdisciplinares em parceria com o Programa SER
Integral.

Em 2006, retomei meus estudos fora da academia com a intencédo de buscar
embasamento tedrico para defender a proposta do Programa SER Integral. O
programa estava crescendo, e seus fundamentos epistemoldgicos eram
questionados pedagogicamente por alguns representantes da area académica da
faculdade que ndao eram adeptos da abordagem transdisciplinar.

A primeira formagao que busquei nesse sentido foi na Fundagao Peirdpolis,

em Sao Paulo, onde cursei Educagado em Valores Humanos, cuja base era a filosofia
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oriental adotando a abordagem epistemoldgica, ontolégica e metodoldgica
transdisciplinar. Esse curso ofertava uma metodologia para trabalhar valores
humanos a partir de reflexdes transdisciplinares que envolviam aspectos parecidos
com os da Jornada de Desenvolvimento Pessoal do HC, acrescida de conteudos
relacionados a cosmologia, filosofia, arte e tradigcbes sapienciais comparadas,
aliadas a um processo de autoconhecimento intenso.

No final de 2006, ainda a fim de aprofundar a fundamentagao tedrica no
Programa SER Integral, iniciei uma formagéo de 360 horas em Abordagem Holistica
Transdisciplinar na Universidade Internacional da Paz (UNIPAZ), a qual foi concluida
no final de 2007 (cujos principais aprendizados colhidos foram expostos no capitulo
3).

Continuava como membro da equipe do Nucleo de Projetos Comunitarios da
PUCPR e, no final de 2006, fui convidada para coordenar o Nucleo — assumi a nova
funcdo em fevereiro de 2007. Ainda em 2006, iniciei o curso de extensdo em
transdisciplinaridade holistica na UNIPAZ (mencionei os aprendizados dessa
formacgao no capitulo 3), que teve a duracéo de dois.

Em 2008, iniciei a Formagdo em Pedagogia Waldorf (que ocorria em regime
de imers&o de uma semana trés vezes ao ano). Nessa formacgao, tive contato com a
ciéncia antroposofica. Como na época eu trabalhava na PUCPR e na FACINTER, foi
se tornando cada vez mais dificil conciliar as saidas para as imersdes, somando o
fato de que eu havia casado e decidido que engravidaria em 2009. Assim, acabei
participando de trés modulos apenas, cuja tematica eram Os Seténios (primeiro,
segundo e terceiro) — o que foi suficiente para me encantar com a proposta
educativa antroposoéfica e trouxe aprendizados significativos para minha viséo
acerca da educacéao (também mencionados no capitulo 3).

Ainda em 2008, apoiei a iniciativa de meu esposo de fundar uma instituicao
sem fins lucrativos: a Associagdo Gente de Bem, cujo principal objetivo seria
promover a educagao integral de jovens em situagao de vulnerabilidade por meio de
formacobes voltadas ao desenvolvimento pessoal e profissional. Nesse mesmo ano,
surgiu a oportunidade de ofertar uma formagdo em Educacao Integral para
professores da rede publica de ensino em Bocaiuva do Sul e, na sequéncia, uma
formacéao para pais.

Na préxima fase, trarei mais informacdes sobre o trabalho da Associacéo

Gente de Bem, ao apresentar um dos projetos que ajudei a conceber: a
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especializagdo em Educacdo Integral Transformadora, em parceria com a
Embaixada da Finlandia no Brasil.

Como planejado, engravidei em 2009 e, antes de dar a luz a minha filha
Amanda, em setembro desse ano, fiz mais uma formagdo em Biopsicologia (128
horas), no Instituto Visdo Futuro em Sdo Paulo, que apresentava conteudos e
metodologia holistica transdisciplinar com énfase em filosofia oriental indiana.

A formacdo em Biopsicologia € conduzida pela americana Dr. Susan
Andrews, pesquisadora, escritora, artista, monja iogue (viveu cerca de 20 anos na
india), psicdloga e antropdloga com formagdo na Universidade de Harvard e
doutorado em Psicologia Transpessoal na Universidade de Greenwich (EUA). A
experiéncia diversificada confere a Dr. Susan uma capacidade singular de tecer
relagdes entre a cultura e a ciéncia oriental e ocidental. O curriculo do curso de
Biopsicologia tem uma logica semelhante ao da Jornada de Desenvolvimento
Pessoal do HC em termos da proposta de autodesenvolvimento e saude integral dos
participantes. Diferencia-se pelo fato de ser realizado na forma de imersdo no
espaco fisico de uma Ecovilla, o que lhe confere, em termos de conteudo, um forte
componente ecolégico. A metodologia dessa formagdo € composta de técnicas
corporais com base em yoga e meditacdo. Ha uma trupe de artistas que
complementam as aulas expositivas da Dr. Susan com intervencdes artisticas
tematicas, e o psicodrama é utilizado como técnica de desenvolvimento pessoal e
grupal. Como a Dr. Susan domina 11 idiomas, consegue trazer as mais avangadas
pesquisas académicas na tematica da relacdo corpo, mente e emogdes,
principalmente pela via da neurociéncia.

Essa foi mais uma oportunidade que tive de experimentar uma abordagem
educativa transdisciplinar. Embora eu tenha afirmado que estava em busca de mais
referencial tedrico para sustentar as praticas educativas que vinha empreendendo
na academia, também tinha por objetivo vivenciar metodologias que propiciassem o
desenvolvimento integral. Expondo os principais fatos dessa segunda fase
autoformativa, passarei na sequéncia a apresentar com mais detalhes os dois
principais projetos em que atuei no periodo.

Deste ponto em diante, focarei a narrativa na apresentacdo da proposta de
educacao para a solidariedade do Nucleo de Projetos Comunitarios da PUCPR (no
qual atuo ha 14 anos) e no programa de educagao integral da FACINTER, o

Programa Ser Integral (que idealizei, implementei e atuei como coordenadora por 8
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anos). Ambas se constituem experiéncias pioneiras no ensino superior em nivel
nacional, pelo carater de suas propostas voltadas a abordagem educacional
inovadora com foco na formagao humana integral.

Parte dos textos que seguem, referentes ao Projeto Comunitario e ao
Programa Ser Integral, sdo versdes modificadas de artigos publicados por mim, e
alguns possuem também contribui¢des de outros colegas.

7.1 PROJETO COMUNITARIO: A PROPOSTA DE EDUCAGCAO PARA A
SOLIDARIEDADE DA PUCPR

O texto que sera apresentado constitui-se parte do artigo publicado por
Anastacio (2011). Conforme mencionado, a proposta foi idealizada na PUCPR pelo
entdo reitor na época, Ir. Dr. Clemente Ivo Juliatto. A contextualizagdo, explanando
os antecedentes que levaram a minha participacdo na execucdo da referida
proposta educativa, foi exposta na Fase 1 da autobiografia.

O Projeto Comunitario (PC) surgiu na PUCPR na reformulagdo do Projeto
Pedagogico Institucional no ano de 2000, inserido como atividade complementar
compulséria na matriz curricular de todos os cursos de graduagao. Sua implantagéo
efetiva ocorreu em 2002 nos Campus Curitiba e Sado José dos Pinhais; em 2004 no
Campus Londrina; em 2005 no Caémpus Toledo; e em 2006 no Campus Maringa.

Sao objetivos do Projeto Comunitario:

a) oferecer aos estudantes de graduacdo oportunidade de formacéao
integral, incluindo aspectos sociais e comunitérios, a atitude de servico e o
espirito de abertura aos outros; b) garantir a realizacdo da missao social da
PUCPR; c) favorecer a atuacdo de profissionais de areas distintas no
processo de formacdo dos estudantes; d) desenvolver nos estudantes o
espirito de solidariedade e o compromisso com a sociedade, mediante o
conhecimento direto da realidade social e da intervengcédo participativa
(PUCPR, 2011, p. 2).

O Nducleo de Projetos Comunitarios (NPC) é a instdncia administrativa
responsavel pela gestdo do Projeto Comunitario (a partir de 2013, o projeto passou
de atividade complementar a disciplina, e sua carga horaria foi reduzida de 36 para
30 horas). Dentre as atribuigcbes principais do Nucleo, estdo a preparacdo dos
estudantes para realizagdo das agbes sociais, a busca de parcerias junto as

instituicbes sociais sem fins lucrativos e/ou comunidades em situagdo de
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vulnerabilidade econdmica e/ou social e/ou instituicdes publicas que possuem
projetos de cunho socioambiental.

A gestdo e a operacionalizagao dessa disciplina apresentam uma série de
caracteristicas diferenciadas, tais como: trata-se de uma atividade ligada ao ensino,
mas de carater extencionista; sua abordagem metodoldgica € predominantemente
experiencial; ndo ha avaliacdo com atribuicdo de nota ou conceitos, a unica
exigéncia é que o estudante relate, por meio de formulario eletrénico, como foi o
desenvolvimento de sua acgao social; ndo ha professor para acompanhar as
atividades, na grande maioria dos casos; os estudantes n&o precisam executar as
acdes em sua area especifica de formagdo, por esse motivo ndo pode ser
confundida com estagio supervisionado; difere de agdes de voluntariado, pois o fato
de constar em matriz curricular lhe confere compulsoriedade; os estudantes sao
acompanhados para realizagdo de suas agdes sociais por profissionais (que
recebem formacgéo especifica para acompanhamento dos académicos) vinculados
as instituicdes que possuem termo de parceria formal com a PUCPR via NPC, e as
agdes precisam ser executadas em periodo de contraturno das aulas regulares dos
cursos de graduacgao.

Existe um leque de opg¢des de agdes sociais que os estudantes podem
escolher, considerando: relagdo ou ndo com sua area de formacao; area de atuacgao;
publico envolvido; localizacdo; disponibilidade de horarios, que variam de acordo
com cada atividade e perfil do publico e da instituicdo, entre outros. Ha ainda a
possibilidade de proporem agcbes em comunidades/instituicbes que n&o figuram
entre as parcerias pré-estabelecidas.

O Projeto Comunitario congrega uma rede de parcerias institucionais que
conta com cerca de 140 instituigdes, abrangendo aproximadamente 35 municipios
do estado do Parana. Anualmente, participam cerca de 6.500 estudantes. Os
publicos das ag¢des envolvem: criangas, adolescentes, adultos, idosos, pacientes
hospitalares, indigenas, dependentes quimicos, pessoas com deficiéncia, pessoas
albergadas e com transtornos mentais, entre outros.

Os cerca de 250 projetos ofertados para escolha dos estudantes sao
agrupados em 38 Programas nas areas de: cidadania e valores humanos, geragéo
de renda, cultura, educacgao, entretenimento, saude, meio ambiente e inclusao

digital.
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Em artigo publicado nos anais do | Encontro Internacional de Educagéo e
Espiritualidade por Anastacio (2012), apresenta-se o resultado de uma pesquisa
com 4.496 estudantes que realizaram a disciplina e preencheram seus relatérios no
ano de 2010. O objetivo da referida pesquisa era identificar os principais
aprendizados da disciplina, na visdo dos estudantes.

A Tabela 1 apresenta o agrupamento das principais afirmagdes dos
estudantes relacionadas a categoria “aprendizados gerados”, classificada em ordem

decrescente por subcategorias.

Tabela 1 - Subcategorias da categoria aprendizados gerados

Subcategorias N° de afirmagoes %

O ato solidario ¢ gratificante e importante 631 15,47%
Respeito a diversidade 547 13,41%
Valorizagéo da vida e bens adquiridos 529 12,97%
Carinho recebido pelos beneficiarios 422 10,35%
Experiéncia maravilhosa/inexplicavel 307 7,53%
Com pequenos gestos € possivel fazer a diferenga na vida “do 7,53%
outro” 307

Reflexao sobre as questdes sociais e comprometimento com a 6,35%
sociedade 259

Espirito de solidariedade 245 6,01%
Humildade e simplicidade 229 5,62%
Valorizag&o da familia 201 4,93%
Importancia de se compartilhar experiéncias e conhecimento 145 3,56%
Valor as amizades conquistadas 100 2,45%
Valores humanos 67 1,64%
Acrescentou muito na vida profissional e principalmente pessoal 49 1,20%
A intencéo de continuar desenvolvendo agées comunitarias 33 0,81%
Outros 7 0,17%
Total de inscrigbes no semestre: 6.361 Total de avaliagdes respondidas: 4.496

Fonte: Anastacio et al (2007).

Ha relatos dos estudantes se referindo a satisfagao pessoal gerada ao auxiliar
de forma despretensiosa pessoas que em um primeiro momento |he sao estranhas.
Surgem afirmagdes sobre como a experiéncia foi capaz de leva-los a perceber a
condigao privilegiada de sua vida e a valoriza-la.

Torna-se marcante para muitos estudantes a caracteristica afetuosa das
relagdes no convivio com os beneficiarios. Muitos afirmam ter mais apurado, apos a
experiéncia, seu senso de respeito a diversidade e ao outro. Passam a perceber
como pequenos gestos fazem a diferenga para quem os recebe e reconhecem que o

PC foi capaz de proporcionar uma excelente experiéncia de vida.
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Outro tipo de relato bastante comum se refere a compreensao mais profunda
do que vem a ser a solidariedade e ao potencial da experiéncia em lhes fazer refletir
sobre as questdes sociais € a importancia de uma participagdo mais comprometida
com a sociedade.

Relatam também o despertar de algumas virtudes, tais como simplicidade e
humildade. Reconhecem a necessidade de valorizagdo dos lagos familiares e da
partilha de conhecimentos e experiéncias de vida.

Quanto a subcategoria “valores humanos”, as afirmagdes ndo deixam claro o
que significa para os estudantes a expressdao em questdo, tendo em vista os
multiplos sentidos que podem assumir. As expressdes mais utilizadas pelos
estudantes levam a entender que esses reconhecem que tiveram a oportunidade de
revisitar seus valores e vivenciar valores humanos universais.

No que se refere as subcategorias, “as amizades conquistadas” e
“acrescentou muito na vida profissional e principalmente pessoal®’, tanto entre
beneficiarios quanto entre estudantes ou responsaveis nas instituicbes pelo
acompanhamento dos estudantes, considera-se que esses aspectos estdo mais
relacionados a ganhos obtidos a partir da experiéncia.

Diante dos objetivos de aprendizagem da disciplina Projeto Comunitario,
mencionados anteriormente, e relacionados a formacdo humana pela experiéncia
solidaria, pode-se inferir que a disciplina os vem atendendo. Todavia, ha que se
considerar que esse estudo foi realizado com estudantes que, em sua maioria,
haviam recentemente realizado a disciplina. Para inferir mais assertivamente, seria
interessante efetuar novo estudo algum tempo depois, com os mesmos estudantes,
para perceber se as impressdes iniciais persistem ao longo do tempo.

No que se refere a educacdo transformadora, ndao considero que uma
experiéncia solidaria em si seja suficiente para abarcar uma educagéo
transformadora transdisciplinar. Todavia, acredito ser uma das experiéncias que
oportunizam a autonomia e a superacao pessoal que podem levar a transformacgao
de quadros de referéncia ndo apenas intelectuais, mas sobretudo emocionais e
comportamentais. A abordagem experiencial da disciplina permite aprendizados que
nao sao encontrados nos livros, indo além do viés intelectual ao emergir o viés da
emocao a partir da vivéncia.

Importante atentar também para que as propostas de educagao para a

solidariedade estejam atreladas ao desenvolvimento da sensibilidade solidaria, ao
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propiciar que os educandos experimentem sentimentos nobres como a compaixao, a
generosidade, a ternura, o cuidado, entre outros.

Considero fundamentais tais aspectos em uma experiéncia de educagao para
a solidariedade. Todavia, os aspectos referentes a visdo critica e sociopolitica da
realidade também sao igualmente importantes em um contexto de educagao
superior. E preciso contextualizar os fatos, sendo que esse tipo de proposi¢io
podera se intensificar a medida que se consegue, em uma mesma experiéncia,
conjugar o despertar para a dimensao de humanizagéo e a dimensao da cidadania.

Ainda no que se refere a educacao transformadora, percebo que esse tipo de
experiéncia corrobora o que a antroposofia menciona com relacdo a necessidade
principal da faixa etaria dos jovens universitarios: serem instigados a agir nas
realidades.

O conteudo envolvido em atividades educativas experienciais que envolvem
aspectos emocionais ndo é o caminho mais facil, haja vista a falta de controle das
variaveis, mas penso que o fato de proporcionar aos estudantes contato com
realidades que ultrapassam o seu cotidiano tem o poder de gerar aprendizados
transformadores.

Quanto ao trabalho dos educadores e das IESs no que se refere a propostas
focadas na educacdo para a solidariedade, ha que se atentar quando sao
desenhadas para a forma como os estudantes séo orientados as agdes — referindo-
se aqui a importante reflexdo prévia sobre a esséncia da intencionalidade,
institucional, dos educadores, da forma de abordagem e de relagcdo com os
parceiros institucionais ou determinado publico. O tratamento respeitoso é
fundamental, assim como a escuta sincera das necessidades e o cuidado para nao
invadir as visdes de mundo das pessoas com as quais se interage.

Ter o cuidado de nao olhar a situagcdo do outro com base em nossos
referenciais, mas genuinamente buscar entender os referenciais do outro, o que é
um grande desafio. Ter muito cuidado ao propor agdes para que essas nao levem a
uma relagdo “mais” para “menos” na terminologia da Analise Transacional (um dos
ramos da psicologia). Ou seja, fazer os estudantes perceberem que estdo no ato
solidario sempre em uma relacdo “mais” para “mais”, em uma relacdo em que a
dignidade e o reconhecimento da importancia da histéria de vida do outro com o qual

se interage € fundamental. Os saberes desse outro sao valiosos.
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Caso contrario, estaremos usando o préximo para aprender, mas nhao
reconhecendo a sua dignidade e o seu valor enquanto ser humano, independente da
situagdo vulneravel em que possa se encontrar em dado momento de sua vida.
Deve-se ter o cuidado e a sensibilidade para nao impor o pretenso “saber”
privilegiado e querer fazer “para” o outro, mas sim fazer “com o outro” algo que
edificara a ambos. Analisar de forma critica e criteriosa em que ambientes podemos
intervir, no sentido de perceber se realmente agregaremos algo positivo ou se
estaremos gerando mais expectativas ou dependéncia, em vez de promogao
humana ou cuidado ambiental. Toda agado pode gerar uma ou mais reagdes, € nem
sempre estaremos por perto para dar suporte em situacdo de reagdes nao positivas.
Nao basta ter boas intencdes, é fundamental ter cautela em sinal de respeito.

Existe, dessa maneira, a necessidade de uma séria — e eu diria até racional
— reflexdo, tanto por parte das instituicbes educacionais quanto dos educadores
envolvidos em agdes de solidariedade com relagcdo a forma de abordagem. Isso
considerando que a educacao para a solidariedade ocorre com pessoas, € nao em
situacdes simuladas, o que a torna muito diferente da educacéo de laboratdrio, na

qual as situacdes sao, em boa medida, controladas.

7.2 PROGRAMA SER INTEGRAL NA FACINTER

O conteudo que segue contém partes de artigos publicados por Anastacio
(2006 e 2007) e colaboradores. Conforme ja mencionado em topico anterior, a
proposta surgiu a partir de reflexbes tedricas e questionamentos pessoais meus
acerca da formacdo em Administracdo no nivel de graduagdo por seu cunho
predominantemente técnico. A contextualizacdo, explanando os antecedentes que
levaram a proposta a ocorrer na Faculdade Internacional de Curitiba, foi exposta na
Fase 1 desta autobiografia.

Na época em que o Programa Ser Integral iniciou seu projeto “piloto”, em
2002, a FACINTER contava com 12 cursos de graduacdo, dentre os quais, seis
eram da area de Administracdo (Administracdo de Empresas, Administragdo com
habilitacdo em Planejamento Estratégico e Logistica, Administracdo com habilitagdo
em Financas Bancarias e Seguros, Administragcdo com habilitacdo em Marketing e
Propaganda, Administragdo com habilitagdo em Analise de Sistemas, Administragao

com habilitagdo em Comércio Exterior). O projeto “piloto” foi ofertado inicialmente em
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duas habilitagdes do curso de Administracdo. O resultado das avaliacdes efetuadas
junto aos estudantes que participaram do “piloto” possibilitou a ampliagdo do
programa em 2003 para os demais cursos de graduacao na area de Administragao
e, a partir de 2004, para os cursos de Ciéncias Contabeis, Secretariado Executivo,
Turismo e Pedagogia.

N&o havia uma exigéncia institucional de que todos os cursos de graduagao
ofertassem o Programa, a adesao ocorria pelo interesse das coordenagdes de curso
em inserir as disciplinas nas matrizes curriculares. A carga horaria e a quantidade de
disciplinas presentes em cada curso variavam, e o conteudo era adaptado para a
realidade de cada area profissional.

Apds expor as condigbes institucionais para execugdo do Programa Ser
Integral, passarei a apresentar a proposta educativa em seus propositos,
pressupostos, eixos estruturantes, temas transversais, competéncias a serem
desenvolvidas, composi¢cao das disciplinas e seus principais conteudos, aspectos
metodoldgicos e alguns dos resultados de aprendizagens verificados a partir de uma
pesquisa realizada por Anastacio e Brecailo (2007). Por fim, comentarei sobre a
experiéncia relacionada com a pratica dos docentes integrantes do Programa.

O Programa Ser Integral era constituido por um conjunto de disciplinas
compulsorias integrantes dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de graduacéo da
FACINTER. Seu propésito era o desenvolvimento de habilidades e competéncias
relacionadas a aspectos éticos e humanos, a partir da concepgao integral do
educando. Enfatizava a formagado humanistica baseada na multidimensionalidade do
ser dentro de uma visdo da unidade pessoal ou ecologia pessoal, fomentando a
relevancia do autoconhecimento para a harmonia pessoal; da unidade com os outros
ou ecologia social, fomentando a relevancia de desenvolver habilidades relacionais
com vistas a promover circulos relacionais mais harménicos; da unidade com todas
as coisas ou ecologia ambiental, fomentando a aten¢cdo aos meios social e ecoldgico
que cercam o individuo com o intuito de incentivar a harmonia com todas as formas
de vida.

Os pressupostos orientadores do Programa eram dirigidos a centralidade do
educando como agente ativo no processo do ensino-aprendizagem; a visao de ser
humano integral multidimensional; ao reconhecimento das relagdes de
interdependéncia e complementaridade presentes no contexto sistémico da vida que

compreendem a complementaridade entre: o corpo e a mente, o interior e o exterior,
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0 consciente e o inconsciente, o hemisfério cerebral direito e o esquerdo, o individuo
e seu contexto, o mundo espiritual e o mundo da natureza humana; o
reconhecimento de que as transformagdes sociais necessarias no atual contexto
contemporaneo passam pela transformagao individual (interior), acreditando no
potencial da educacao de contribuir para a ampliacdo da consciéncia dos individuos
e de produzir transformagdes coletivas.

O conjunto de competéncias e habilidades que o Programa visava
desenvolver nos estudantes, por meio do conjunto das disciplinas ofertadas,
compreendia: aprender a aprender com vistas a ampliacdo do repertério intelectual,
pessoal e interpessoal; autoperceber-se para uma melhor gestdo pessoal e
profissional; desenvolver habilidade em negociacao e resolugao de conflitos; aplicar
estratégias para resolugédo de situagdes-problemas; desenvolver a comunicagao
verbal; desenvolver perfil de lideranga; ter no¢gdées sobre dinamica de grupos; aplicar
diagndstico de comportamento organizacional; desenvolver responsabilidade social
individual; ter sensibilidade solidaria e pensamento critico. Tendo como temas
transversais: pensamento sistémico, autoconhecimento, relacbes interpessoais,
empreendedorismo, criatividade, ética, responsabilidade social, criatividade,
comunicagéao e sustentabilidade planetaria.

Nos cursos de graduagdao na area de Administracdo (seis habilitagdes), o
Programa contemplava 324 horas; no curso de Ciéncias Contabeis, 208 horas; no
curso de Secretariado Executivo, 144 horas, e nos cursos de Pedagogia e Turismo,
72 horas. Conforme ja mencionado, apenas os cursos de Administragdo e
habilitagbes contemplavam o conjunto completo das disciplinas que serao
apresentadas a seguir.

O Programa era estruturado em seis disciplinas e trés projetos, sendo as
disciplinas: Desenvolvimento Pessoal — 72 horas-aula (primeiro periodo);
Desenvolvimento Interpessoal — 72 horas-aula (segundo periodo); Gestdo de
Conflitos — 36 horas-aula (terceiro periodo); Comportamento Organizacional — 36
horas-aula (quarto periodo); Gestdo de Pessoas — 36 horas-aula (quinto periodo); e
Empreendedorismo e Criatividade — 36 horas-aula (quinto periodo). Nos cursos de
Secretariado Executivo, Pedagogia e Turismo, a carga horaria das disciplinas do
primeiro periodo era de 36 horas-aula. Todos os cursos, independente da carga
horaria, tinham no minimo as disciplinas de Desenvolvimento Pessoal e

Desenvolvimento Interpessoal.
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Conforme mencionado acima, o programa contemplava, além das disciplinas,
trés projetos, sendo: a realizagédo, por parte dos estudantes, de uma experiéncia
solidaria que era conduzida na disciplina de Empreendedorismo com foco na
elaboragao de projetos sociais; projetos interdisciplinares que ocorreriam envolvendo
diversas disciplinas dos primeiros periodos dos cursos de graduagdo, primeiramente
por iniciativa dos docentes do Programa Ser Integral em parceria com colegas de
outras disciplinas, o que posteriormente foi institucionalizado e inserido nos projetos
pedagogicos dos cursos de graduacgao; e, por fim, o projeto Jornada do Ser.

A Jornada do Ser foi uma ideia que surgiu dos docentes para trabalhar os
conteudos da disciplina de Desenvolvimento Interpessoal (DI) de forma experiencial,
e ndao somente com a metodologia de educagao de laboratério. Todas as turmas de
DI participavam da Jornada, que era composta por atividades solidarias e culturais.
Sua proposta possibilitava aos estudantes, no transcorrer do semestre, a atuagao
efetiva em equipes de trabalho e permitia que os conteudos trabalhados na
disciplina fossem experienciados. As atividades propostas na jornada incluiam agdes
solidarias — voluntariado em instituicbes sociais, realizacdo de mutirbes sociais,
bazares beneficentes, arrecadagao de alimentos para doacéo e atividades de cunho
artistico e cultural —, os estudantes eram incentivados a realizar uma apresentagao
cultural e a participar de eventos culturais, tais como: espetaculos, visitas a museus,
entre outros. A jornada tinha a duragao de um semestre e encerrava com um evento
que congregava todas as turmas de DI por meio de desafios em equipes utilizando
técnicas de educacédo de laboratorio (ao ar livre junto a natureza) e apresentagdes
culturais. Era uma celebracao para todos os estudantes que haviam passado pelas
duas disciplinas iniciais do Programa. Na sequéncia, estdo destacados alguns dos
principais conteudos trabalhados em cada disciplina do Programa.

Desenvolvimento Pessoal — no eixo ecologia pessoal: reflexdo e dialogo sobre
processo de entrada no ensino superior, conteudos relacionados a
autoconhecimento, dominio pessoal, modelos mentais, qualidade de vida integral,
empreendedorismo, missao e planejamento integral de vida; no eixo ecologia social:
desafios do mundo do trabalho, ética e empreendedorismo; no eixo ecologia
planetaria: pensamento sistémico, responsabilidade social e cidadania planetaria.

Desenvolvimento Interpessoal — voltada predominantemente para temas
relacionados a ecologia social: teorias e praticas relacionadas a questdes inter-

relacionais envolvendo padrdes relacionais, vinculos e papéis sociais, comunicagao
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humana, visdo compartilhada, aprendizagem em equipe, processos grupais,
lideranga, poder nas relagbes interpessoais, processo decisorio em grupo e
processo de mudanga em grupo.

Gestao de Conflitos — voltada aos temas relacionados com a ecologia social
envolvendo conteudos referentes as fases e aos tipos de conflitos inter-relacionais
em suas variadas expressoes, tais como: condicionamentos, modelagdes, técnicas
de mediagao e resolugédo de conflitos, mecanismos de defesa, manipulagéo, poder,
reforgco e coergéo.

Comportamento Organizacional — voltada para conteudos relacionados ao
comportamento humano no trabalho (ecologia social em contexto organizacional),
relagdes nos niveis micro, meso e macro no ambiente organizacional, diagndstico de
comportamento e clima organizacional.

Administragdo de Recursos Humanos - (somente nos cursos de
Administracdo) analise critica dos diversos processos organizacionais da area de
gestdo de pessoas dentro de uma viséo ética, sistémica e socialmente responsavel.

Empreendedorismo e Criatividade (somente nos cursos de Administragdo) —
aspectos conceituais e ferramentais relacionados a criatividade e ao
empreendedorismo com foco em inovacdo, sustentabilidade e responsabilidade
social empresarial. Nessa disciplina, os estudantes elaboravam e implementavam
um projeto solidario.

Quanto a estrutura fisica de suporte, o programa chegou a contar com trés
salas especiais denominadas Laboratério de Desenvolvimento Integral, equipadas
com uma variedade de materiais e recursos didaticos de apoio para a aplicacdo de
atividades corporais, artisticas e de educacéao de laboratério.

Dentre o leque de estratégias de ensino utilizadas pelos docentes,
destacavam-se (além das mencionadas no paragrafo anterior): inventarios de
autoavaliacédo e autopercepgao, exposi¢cdes dialogadas, exercicios praticos, oficinas
tematicas, palestras com convidados, seminarios, jogos ludicos, atividades
corporais, estudos de caso, simulagdes de situagdes reais (educagdo de
laboratorio), pesquisas de campo e bibliograficas, entre outras. Tudo isso
entendendo que a proposta de formagdo humana integral visava trabalhar as
multiplas dimensdes e inteligéncias dos estudantes, o que requeria langar mao de

um conjunto amplo e diversificado de recursos e estratégias de ensino.
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Ocorriam intervengdes mensais nas turmas de primeiro e segundo periodos
que eram ministradas por especialistas em arte, educagdo e em consciéncia
corporal. A utilizagdo dessas estratégias visava a ampliagcdo do leque de
oportunidades de aprendizagem auxiliando no desenvolvimento das multiplas
dimensdes dos estudantes, além de possibilitar a experiéncia transdisciplinar pela
integragdo de outros saberes aos conteudos cientificos e filosoficos.

Semestralmente, eram desenvolvidas avaliagdes de cada disciplina do
Programa junto aos estudantes, as quais tinham como propdsito verificar o impacto
do programa na vida pessoal e profissional dos estudantes e aprimorar a proposta.

Anastacio e Brecailo (2007) publicaram um artigo que apresentou os
resultados de uma pesquisa realizada com 75 estudantes (de um total de 124) que
cursavam o quinto periodo dos cursos de Administragdo da FACINTER em junho de
2007, ultimo periodo de atuagao do Programa. O objetivo da pesquisa era analisar
os aprendizados gerados pelo programa, na percepg¢ao dos estudantes, com relagéo
as seguintes dimensbes da educagao integral: consciéncia da unidade consigo
(ecologia pessoal), consciéncia da unidade com os outros (ecologia social) e
consciéncia da unidade com todas as coisas (ecologia ambiental). O Quadro 1
apresenta as trés ecologias (pessoal, social e ambiental) como categorias de
analise, relacionando-as aos possiveis aprendizados proporcionados pelo Programa

Ser Integral.

Quadro 1 - Aprendizagens proporcionadas pelo Programa Ser Integral considerando as trés ecologias

N° Ecologias | Aprendizagens
’ Pessoal Desenvolvimento do autoconhecimento para uma melhor gestao pessoal e
profissional.

2 Pessoal Desenvolvimento do potencial criativo.

3 Pessoal Desenvolvimento do pensamento critico.

4 Social Desenvolvimento da responsabilidade social individual, espirito de
Ambiental | solidariedade e compromisso com a sociedade.

5 Social Desenvolvimento da habilidade de relacionamento interpessoal.

6 Pes§oal Desenvolvimento da empregabilidade.
Social

7 Pessoal Desenvolvimento da autoestima (maior seguranca pessoal).

8 gii::al Desenvolvimento do espirito empreendedor.

Fonte: Anastacio e Brecailo (2007).

os oito itens do Quadro 1 classificados em cinco niveis de satisfagdo (insuficiente,

A Tabela 2 mostra a distribuicdo das respostas dos estudantes considerando
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regular, mediano, satisfatorio e altamente satisfatorio), apresentando também o

ranking dos oito itens de aprendizagens relacionadas as trés ecologias.

Tabela 2 - Resultados das respostas dos estudantes inseridas no Quadro 1

1 2 3 4 5 6 7 8 Média
Respostas % % % % % % % % %
N&o Respondeu 0,00 0,00 000 000 000 000 133 1,33 4,30
Insuficiente 0,00 1,33 4,00 000 0,00 267 000 1,33 1,04
Regular 6,67 133 000 267 800 933 933 4,00 5,04
Mediano 16,00 21,33 18,67 10,67 16,00 20,00 16,00 12,00 16,74
Satisfatério 46,67 44,00 44,00 3867 37,33 33,33 29,33 3867 37,33
Altamente satisfatério 30,67 32,00 33,33 48,00 38,67 34,67 44,00 42,67 3556
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 -
Ranking 4 6 3 1 5 8 7 2

Fonte: Anastacio e Brecailo (2007).

Os aprendizados referentes ao “Desenvolvimento da responsabilidade social
individual, espirito de solidariedade e compromisso com a sociedade” e
“‘Desenvolvimento do espirito empreendedor”, relacionados a ecologia ambiental e
social, romperam a barreira dos 80%. A hipétese levantada para esse resultado foi o
fato de os respondentes terem acabado de concluir a disciplina de
Empreendedorismo, que possuia um forte apelo ao desenvolvimento do espirito
empreendedor e da responsabilidade social. Os itens “Desenvolvimento do
autoconhecimento para uma melhor gestdo pessoal e profissional”,
“‘Desenvolvimento do potencial criativo”, “Desenvolvimento do pensamento critico”,
relacionados a ecologia pessoal, e “Desenvolvimento da habilidade de
relacionamento interpessoal’ referente a ecologia social, aproximaram-se do
patamar de 80%. Os itens “Desenvolvimento da empregabilidade” e
“‘Desenvolvimento da autoestima (maior seguranga pessoal)’, também relacionados
a ecologia pessoal, ficaram no patamar de 70%.

Os resultados demonstram que, na percepgao de 37,33% dos estudantes, o
Programa conseguiu proporcionar satisfatoriamente os aprendizados a que se
propunha, e 35,56% afirmaram que os aprendizados referentes as trés ecologias
foram altamente satisfatérios — o que, somado, corresponde a 72,89% de

afirmacdes entre satisfatorio e altamente satisfatorio.
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Os itens de maior destaque, em termos de aprendizagem ao término do
Programa, foram os mais presentes no conteudo da ultima disciplina ministrada. Isso
corrobora a percepcado dos docentes do Programa de que os estudantes, ao nao
manterem contato com os conteudos, tendem a ndo os acessar e viver em seu

cotidiano.

7.3 A PRATICA DOCENTE DO PROGRAMA SER INTEGRAL

A equipe do Programa Ser Integral era composta por cerca de 15 docentes
especialistas, mestres e doutores, na sua maioria psicologos, pedagogos e
administradores. Todos educadores na acepg¢ao da palavra, esses foram para mim
grandes mestres na arte de educar de forma integral. Todas as propostas eram
cocriadas pelo corpo docente, desde o planejamento das disciplinas até o processo
avaliativo do programa como um todo.

Semestralmente, eram realizadas avaliacbes especificas de cada disciplina
do Programa, com o objetivo de verificar as aprendizagens dos estudantes, a
metodologia e a atuagdo docente. As avaliagdes eram tratadas e analisadas por um
dos docentes da equipe e, posteriormente, socializadas em um encontro semestral
entre os docentes do Programa. A finalidade dos encontros era refletir sobre o
andamento do programa. As analises das avaliagbes eram complementadas com
comentarios e reflexdes expostos verbalmente pelos docentes. A partir dessa
avaliacdo coletiva, realizavamos ajustes, complementos e melhorias e
desenvolviamos juntos o plano de ensino de cada disciplina para o semestre
seguinte. Como o Programa era composto de seis disciplinas (apenas nos cursos de
Administracao, pois nos demais cursos eram apenas duas, trés ou quatro), todos os
membros da equipe tinham clareza do conteudo trabalhado com os estudantes, dos
objetivos de cada disciplina e, ainda, do que cada disciplina precisava entregar a
que viria na sequéncia.

Um dos pontos sobre os quais sempre dialogdvamos nos encontros de
partiiha, avaliagdo e planejamento de praticas era o cuidado de provocar
aprendizagens significativas nos educandos por meio da educagéo de laboratorio
sem adentrar o nivel terapéutico. Essa sempre foi uma preocupacao da equipe,
mesmo a maioria dos docentes sendo psicologos. Tinhamos clareza de que nao

cabia o processo terapéutico, pois as pessoas nao haviam entrado na faculdade



159

com esse propodsito e seria uma grande responsabilidade abrirmos questdes,
principalmente de ordem emocional, que necessitassem de acompanhamento
individual, que ndo teriamos como ofertar. Por esse motivo, todas as atividades de
educacao de laboratério eram, em sua grande maioria, analisadas no coletivo da
equipe tendo como objetivo verificar os reflexos que poderiam surgir nos individuos
e nos grupos. As disciplinas trabalhavam (quando necessario) os conflitos coletivos
das turmas, buscando extrair aprendizados, o que servia de suporte as
coordenacgdes de curso.

Na condi¢cdo de coordenadora do Programa, eu tinha autonomia de conduzir
0s processos seletivos para a escolha dos membros da equipe. Assim, buscava
docentes que tivessem visdo de mundo compativel com a proposta de educacgao
holistica e que preferencialmente tivessem experiéncia em educacao de laboratorio.
Com o tempo, os docentes passaram a realizar o processo seletivo comigo, e a
decisao de contratagdo era tomada pela equipe.

Quando um membro novo chegava, era acolhido pelos demais, que de
imediato se colocavam a disposi¢cao para auxilia-lo na compreensao da proposta,
disponibilizagdo de materiais didaticos e partilha de metodologias.

Posteriormente, eu tinha uma série de encontros formativos individuais com
cada novo membro. Até o ponto em que foi designada uma pessoa da equipe
responsavel pela formacdo e pelo acompanhamento individualizado dos novos
docentes que ingressavam no Programa.

A estratégia de formacado dos novos membros era o mentoring, com foco na
metodologia do Programa e na perspectiva do pensamento sistémico contida no livro
A quinta disciplina, de Peter Senge (2006) — referencial basico para os dois
primeiros semestres (disciplinas de Desenvolvimento pessoal e Desenvolvimento
interpessoal).

A proposta formativa dos docentes comportava: um encontro mensal para
partilharmos informagdes e aprendizados, uma imersao anual (de dois dias ou uma
formacao de 8 a 12 horas) visando a integracao, a convivéncia e ao aprofundamento
de algum tema, normalmente escolhido pela equipe, mas, em algumas ocasides,
proposto por mim. O espirito de companheirismo e a visdo compartilhada permitiam
a equipe aprofundar e aprimorar cada vez mais a proposta.

O modelo adotado para conduzir os trabalhos e a interagdao na equipe de

docentes do Programa levava a uma postura de cooperagao, confianga e
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cumplicidade. Claro que, em alguns casos, ocorriam divergéncias, mas sempre
resolvidas com maturidade e respeito.

Tanto o Projeto Comunitario quanto o Programa Ser Integral sdo projetos
atrelados a formacgédo integral e com a caracteristica de serem disciplinas
compulsorias ofertadas em instituicdes de educagao superior.

O Projeto Comunitario, uma iniciativa da PUCPR idealizada pelo Ir. Clemente
Ivo Juliatto, é voltado a humanizagao da formacéao na educagao superior pelo viés
da educacao para a solidariedade, com a intencado de contribuir para transformagao
de quadros de referéncia a partir da experiéncia solidaria. E, nesse caso, a visao de
educacdo integral é atrelada a busca de equilibrio entre a formacéo técnica e
humana com viés para a cidadania e a transformacgao social por meio de atuagado em
situacdes e contextos vulnerabilizados econdmica e/ou socialmente.

O Programa Ser Integral, por sua vez, apresentava a sua visdo de educagao
integral com viés holistico transdisciplinar em que a solidariedade era um dos temas.
O propdsito maior do Programa era contribuir para a edificacdo de relagdes mais
harmonicas com vistas ao fomento de uma cultura alicercada na paz, ao enfatizar a
consciéncia da multidimensionalidade do ser compreendendo a complementaridade
da vida e as conexdes nao excludentes entre razdo e emocdo, materialidade e
espiritualidade, mente e corpo, consciente e inconsciente, individuo e contexto. Além
disso, acreditando que tais aspectos podem ser facilitados pelo aprendizado da
atencao do ser para consigo, por meio da conquista da paz interior, da possibilidade
de irradiagcao da paz aos semelhantes e consequente paz no mundo e no planeta.

A implantacdo de duas propostas, ndo convencionais, rendeu literalmente
muito suor e lagrimas em alguns momentos — o0 que foi sempre recompensado,
durante e apds suas consolidagdes, pela alegria diante dos resultados
transformadores que foram, e sdo, capazes de produzir nos estudantes.

Com relagdo ao Programa Ser Integral, devido ao fato de ele ndo ser
totalmente institucionalizado, sempre precisei investir energia para sustentar as
praticas de ensino propostas, tanto em termos de fundamentacao tedrica quanto
para justificar a destinagédo de recursos financeiros e fisicos.

Ao rever os artigos produzidos no Programa Ser Integral e as diversas
versdes de atualizacdo da proposta, € nitido observar como as formacdes pelas
quais passei foram se manifestando principalmente em termos de fundamentagao

tedrica e metodoldgica.
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O carater holistico transdisciplinar do Programa Ser Integral precisava de
adequacdes cuidadosas em termos de linguagem, selegcéo de praticas e atengédo ao
perfil dos estudantes, principalmente no que se referia ao respeito as suas crengas
religiosas. Isso porque o perfil dos alunos dava pouca abertura a diversidade e a
tolerancia tanto cultural quanto teoldgica e, por vezes, até filosdfica.
Na PUCPR, embora a proposta sendo abrangente e a operacionalizagdo mais
complexa pelo porte, o fato de ser uma proposta institucionalizada que se justifica
pela missdo e identidade da organizagdo Marista acaba por facilitar seu
desenvolvimento. Nessa proposta, observa-se a preocupacédo da Universidade nao
somente com a formacado baseada em valores éticos e cristdos, mas também em
responder ao seu compromisso para com a sociedade e as prerrogativas de seu
carater confessional.
As principais producdes académicas do periodo, atreladas ao campo da
educacao, foram:
a) a dissertagdo de mestrado, intitulada Mudanga no Ambiente Politico-Legal
e Formulagdo Estratégica: um estudo comparativo de casos em
Fundacgées Educacionais de Santa Catarina — Brasil, defendida em 2003;

b) artigos relacionados a tematica trabalhada na dissertagdo de mestrado:
Mudangca Ambiental e Formulagdo Estratégica de Universidades
(ANASTACIO e SILVA, 2004), apresentado nos Anais do XVII Congresso
Latino-Americano de Estratégia; “Mudangas Ocorridas no Ambiente
Politico-Legal do Sistema de Ensino Superior Brasileiro, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgédo-LDB (1996) até o ano de 2002”
(ANASTACIO, 2004), apresentado nos Anais do V Seminario de Pesquisa
em Educacdo da Regido Sul — ANPED Sul; Mudanga no Ambiente
Politico-Legal e Formulagdo Estratégica: um estudo de caso da
Universidade Regional de Blumenau (FURB) (ANASTACIO e SILVA,
2005), publicado nos Anais do XXV Encontro Nacional de Engenharia de
Producao ENEGEP;

c) artigos relacionados ao Programa Ser Integral: “Uma proposta de
desenvolvimento integral na formag&o humana de administradores: o caso
da Faculdade Internacional de Curitiba” (ANASTACIO et al, 2006),
publicado nos Anais do Congresso Nacional de Educacgédo — VI EDUCERE;

‘Educacao Integral e as Trés Ecologias: o caso da Faculdade Internacional
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de Curitiba” (ANASTACIO e BRECAILO, 2007), publicado nos Anais do
Congresso Nacional de Educacéao — VII EDUCERE;

d) um artigo relacionado a disciplina Projeto Comunitario: Educagao para a
sensibilidade social e consciéncia planetaria: o Projeto Comunitario da
PUCPR (ANASTACIO, BRECAILO e FIALHO, 2007), publicado nos Anais
do Congresso Nacional de Educagao — VII EDUCERE.

No que se refere as principais influéncias tedricas dessa fase, destaco nas
formacbes que recebi nos anos iniciais como docente na PUCPR os textos do Ir.
Clemente Ivo Juliatto dirigidos aos docentes ingressantes na universidade e os
Relatérios da UNESCO: Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, de
Edgar Morin (2001), e Educacdo: um tesouro a descobrir, coordenado por Jacques
Delors (1998). Quanto aos autores a que tive acesso via formacdo na UNIPAZ:
Pierre Weil (1990,1993 e 2013), Basarab Nicolescu (1999a e 1999b) e Roberto
Crema e Brandado (1991). Provenientes de meu contato com a antroposofia via
formacdo em Pedagogia Waldorf, os escritos de Rudolf Steiner (2004) e Lanz
(1998). Por fim, Rafael Yus (2002), com o livro Educacéo integral: uma educaggo
holistica para o século XXI, que me foi apresentado por um dos meus superiores
hierarquicos na época em que assumi a Coordenacdo do Nucleo de Projetos
Comunitarios.

Todas as referéncias mencionadas no paragrafo anterior foram descritas no
capitulo 3, referente as contribuicbes tedricas para a minha atual compreensao
acerca do conceito de educacgao transformadora.

O percurso formativo sobre o tema Educacao Integral por meio de cursos,
leituras ou experiéncias fez surgir convites para ministrar aulas sobre o tema em
cursos de formacgao de professores, especializagdes na area da educacao, palestras
e entrevistas. Além disso, minha produ¢cdo académica migrou do campo da
administracao para o da educacéo.

Os conteudos apreendidos e as experiéncias na metodologia de educagao
transdisciplinar obtidas tanto em formacdes, quanto nos aprendizados resultantes da
aplicagado das praticas apresentadas me proporcionaram, além de embasamento
tedrico, uma vivéncia efetiva com metodologias transdisciplinares que contribuiram

para o meu desenvolvimento integral.



Figura 6 - Mapa mental do Capitulo 7: Fase 2 — de 2001 a 2009 — Buscando aprofundamento e fundamentagéo tedrica
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8 FASE 3 - DE 2009 A 2015 - APROFUNDAMENTO TEORICO E
EXPERIMENTOS EDUCATIVOS

Neste capitulo, apresentarei a terceira fase de minha autobiografia educativa
e profissional. O desenrolar dos fatos ndo estardao necessariamente obedecendo a
uma ordem cronoldgica. Iniciarei expondo aquele que abre o periodo biografico, o
qual se refere a experiéncia da segunda maternidade e os principais aspectos
formativos provenientes dessa vivéncia. Na sequéncia, discorrerei sobre
formagdes/cursos mais significativos do periodo, a saber: o doutoramento e a
formagdo em Psicologia Transpessoal na UNIPAZ. Posteriormente, apresentarei os
projetos educativos que desenvolvi nessa fase; embora tenha atuado em diversos
projetos de formacdo de curta duragdo, optei por aprofundar a explanagdo dos
projetos que tém uma proposigao de atuagado mais profunda e com maior duragao:
programa de formagdo continuada dos educadores responsaveis pelo
acompanhamento dos académicos nas agdes sociais do Nucleo de Projetos
Comunitarios da PUCPR (fui responsavel pelo desenho da proposta de educagéao
para a solidariedade na PUCPR); projeto de extensdo universitaria voltado aos
estudantes e ex-estudantes de graduacéo e pos-graduagao da PUCPR, denominado
Empreendedorismo  Social: desenvolvendo liderangas transformadoras; na
Associacdo Gente de Bem a pos-graduacédo /afo sensu em Educagdo Integral
Transformadora ofertada para educadores vinculados a organizagbes sem fins
lucrativos e docentes da rede publica de ensino fundamental.

A seguir, abordarei as principais influéncias tedricas desta fase, destacando
0s autores que as inspiram e mencionarei as principais producdes académicas do
periodo. As reflexdes conclusivas serdao apresentadas no capitulo seguinte, que
trara reflexdes acerca do conjunto das trés fases autobiograficas.

O fato que abre essa fase, conforme mencionado, € o nascimento de minha
filha. Em um primeiro momento, pensei em dedicar um intervalo na narrativa
(auto)biografica que compreenderia o periodo da gravidez e um ano apos o
nascimento (2009 e 2010). Todavia, ao revisitar a sintese de meu memorial
formativo, percebi que havia participado de alguns cursos durante a gestacao e
depois, passei a recordar as escolhas que fiz apds o nascimento e o quanto esse

espaco temporal possibilitou-me autotransformacao.
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O nascimento de minha filha foi a oportunidade de revisitar a maternidade em
um contexto de vida muito diferente do da primeira gravidez, que ocorreu quando eu
tinha 23 anos. A descoberta da primeira gravidez foi maravilhosa, ser mée era um
dos meus sonhos de vida, no entanto, diante das circunstancias, ndo posso negar
que foi um periodo repleto de inseguranga emocional e de incertezas profissionais e
materiais. Havia um temor quanto ao futuro, eu ndo havia terminado a graduacéo na
época, nao tinha ainda me encontrado profissionalmente e as condigdes financeiras
nao eram favoraveis, além do medo de ndo conseguir dar conta de criar e educar
um ser sob a minha responsabilidade — aspectos que com a presenca amorosa de
meus pais, a minha determinagdo e o amor por aquele “serzinho” especial foram
sendo superados.

Na segunda gravidez, aos 37 anos, encontrava-me em outro momento
existencial e profissional. Havia superado uma série de desafios pessoais, a
experiéncia de ter dado conta de cuidar de um filho sozinha (em boa parte) tinha me
fortalecido. Agora, eu também tinha um companheiro, pai e padrasto presente.

A chegada da Amanda, minha segunda filha, fez com que eu precisasse
desacelerar o ritmo que vinha tendo, principalmente de trabalho, o que para mim foi
um exercicio — muito bom, por sinal.

Quando voltei da licenga-maternidade, foi nitida aos colegas de trabalho a
mudancga; comentavam que eu ndo estava mais ligada em 440 volts, tinha reduzido
para 220 volts, parecia estar mais serena e tranquila (embora cansada pelas noites
mal dormidas). Ao voltar a sala de aula na graduagdo da PUCPR, percebi-me
diferente também; eu estava sentindo pelos meus educandos mais afeto que antes.
Noto que a pratica diaria de cuidados com aquele serzinho tao fragil me tocou em
uma esfera mais profunda, reverberou em outros niveis de relagao.

Apos o nascimento da Amanda, passei a recusar convites para ministrar
cursos aos finais de semana e aulas a noite, deixei de viajar a trabalho (por dois
anos € meio) e reduzi um pouco minha carga horaria na PUCPR. Apos terminada
minha licenga-maternidade, optei por me desligar da FACINTER, o que nao foi uma
decisdo emocional facil, pois ndo era apenas de uma instituicdo que eu me
desvinculava, mas de uma histéria de vinculos e afetos com estudantes, colegas e
amigos docentes do Programa Ser Integral, além de tudo que o programa significava
para mim em termos de sonho pessoal/profissional. A gravidez foi planejada, e nao

cabiam trés importantes frentes em minha vida naquele momento. Embora doloroso,
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eu sentia que era o movimento que a vida estava me convidando a fazer, e eu o
aceitei.

A vivéncia da segunda maternidade reverberou na area profissional; praticar a
maternidade realmente € uma experiéncia singular que nos permite a
autotransformacdo em pensamentos, sentimentos e atos. Apos exatos dois anos,
comecei a sentir a necessidade de mais desafios. Sabendo que minha filha iria, no
ano seguinte, frequentar o maternal em uma escola Waldorf por meio periodo, decidi
me candidatar ao doutorado. Foram dois anos e meio em que eu consegui ficar um
pouco mais acomodada, entdo esse periodo me possibilitou refletir sobre
prioridades, o que me levou a redirecionar alguns aspectos de minha vida pessoal e
profissional.

Minha filha me proporcionou também a experiéncia de acompanha-la na
educacao infantil Waldorf. Isso foi um presente, inclusive porque eu nao pude
acompanhar de perto meu filho quando ele estava nessa idade — foi o periodo em
que precisei estar fisicamente longe dele (conforme narrei na primeira fase de minha
autobiografia). Com relagdo aos aprendizados que tive com a antroposofia e a
Pedagogia Waldorf, eles foram descritos no capitulo 3, portanto ndo aprofundarei o
tema neste momento.

Diante da exposicdo dos fatos desencadeadores dessa fase e de suas
principais contribuicbes para a minha autoformacéo, apresentarei na sequéncia o
processo de doutoramento em Educacgao e a formagédo em Psicologia Transpessoal
na UNIPAZ.

8.1 O DOUTORAMENTO EM EDUCAGAO

Quando ingressei como estudante na universidade, tive certeza de que era o
espaco onde eu desejava levar adiante minha vida profissional; a vitalidade dos
jovens, sua alegria e o instigante e constante aprendizado proporcionando
crescimento diario ainda me fascinam. Por isso, a busca pelo doutoramento
representava um sonho de vida, ndo pelo titulo apenas, mas, sobretudo, pela
oportunidade de ingressar em outro nivel de descobertas e de amadurecimento
pessoal e profissional. Somado a isso, nesse momento de minha vida em especial,
eu estava sedenta por novos desafios. Embora eu viesse de uma jornada de

formacdes/cursos relacionados a educacido dentro e fora da academia, para mim
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estava nitida a necessidade de aprofundamento tedrico e compreensao da dinamica
do campo educacional pelo olhar da academia.

Desde o inicio do doutorado, mesmo nao sem definir claramente a tese que
defenderia, estava certa de que o tema estaria atrelado a transdisciplinaridade.
Nesse sentido, propus-me a ser coerente com essa abordagem, pois me
incomodava pensar em ter um titulo que carregaria esse tema e eu o transmitir sem
o praticar. Como meu entendimento de transdisciplinaridade engloba a perspectiva
holistica, que implica sinergia entre holologia e holopraxis, dediquei-me durante os
quatro anos de doutoramento a desenvolver um programa de autoaprendizagem
transdisciplinar. Essa atitude era importante para mim, pois, diante das crencas
pessoais e do tipo de educacdo em que acredito, queria experienciar um processo
de autotransformacdo ndo somente pela via intelectual, mas incluir outras
dimensoes.

Assim, paralelamente as disciplinas e demais atividades de cunho intelectual
proporcionadas pelo doutorado, resolvi retomar a pratica do yoga, fazer terapia e
voltar a estudar na UNIPAZ cursando Psicologia Transpessoal (oportunidade de ter
contato com um grupo que vivencia a abordagem holistica transdisciplinar), além de
manter a dimensao do autocuidado que considero fundamental em meu processo
formativo, principalmente em fases de maior exigéncia profissional, o que
pressupde: cuidar do meu corpo com alimentacdo adequada, praticar atividade
fisica, cuidar da quantidade de sono, quando necessario buscar suplementagao
vitaminica; cuidar da minha higiene emocional, que para mim se confunde com o
cuidado da espiritualidade e ocorre ficando algum tempo sozinha, entrando em
contato com a natureza, produzindo pecas artesanais ou participando de grupos de
afinidade; e cuidar das minhas relagdes familiares, que € onde se situa o meu porto
seguro.

Com o exposto, quero dizer que ndo somente li livros, escrevi e estive
presente em salas de aulas, o que é muito importante, mas me propus ir além, em
um compromisso comigo mesma de autotransformacgéo e de coeréncia com o que
acredito ser um educador transdisciplinar.

Com relacao ao doutorado, posso dizer que encontrei o que fui buscar no que
tange as minhas expectativas. E um dos aspectos mais relevantes, em termos
gerais, foi a possibilidade de ter contato epistemoldégico com outro campo do

conhecimento, ja que eu vinha do campo da administragao.
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8.2 FORMACAO EM PSICOLOGIA TRANSPESSOAL — UNIPAZ

Quanto a formagao em Psicologia Transpessoal na UNIPAZ, da qual participei
durante o periodo do doutoramento, creio ser interessante explicar por que a
busquei. Foram dois os motivos: o primeiro estimulo veio de um congresso cujo
tema era Educacgdo e Espiritualidade, ocorrido no final de 2012 na Universidade
Federal de Pernambuco. Ao assistir duas palestras relacionadas ao tema educacao
e espiritualidade, fui surpreendida pela referéncia epistemoldgica central contendo
diversos autores da area da psicologia transpessoal. Passei a relacionar alguns dos
pontos e autores trazidos pelos palestrantes com conteudos e autores citados nas
obras de Rafael Yus (2002) e O’Sullivan (2004) — mencionados no capitulo 3. Isso
me causou curiosidade, portanto quando voltei do congresso fui reler as obras de
Yus e O’Sullivan e pesquisar mais sobre os autores citados pertencentes a linha da
psicologia transpessoal. Na sequéncia, recebi a informagao de que a UNIPAZ estava
com oferta de uma nova turma para formagao em psicologia transpessoal, entdo me
inscrevi. Pierre Weil, o fundador da UNIPAZ, é considerado o pioneiro na introducao
da teoria transpessoal no mundo académico brasileiro.

A formacéo teve a duracdo de dois anos e meio, ocorrendo uma vez por mes;
ao todo foram 360 horas de curso, e algumas das disciplinas eram as mesmas da
formacgao que eu ja havia cursado na UNIPAZ em transdisciplinaridade. Todavia, a
énfase agora era direcionada ao campo da psicologia, com a proposta metodoldgica
tipica dos programas educativos dessa universidade de trabalhar com a holologia e
a holopraxis.

O segundo motivo pelo qual optei pela formacado em psicologia transpessoal
diz respeito a possibilidade de ter uma experiéncia de autoconhecimento
proveniente das propostas educativas da UNIPAZ baseadas na holopraxis, um dos
elementos que eu vinha buscando durante o processo de doutoramento, além de um
grupo de partilha e convivéncia (que vinha ao encontro de meu projeto de
autoaprendizado).

De acordo com Saldanha (2008), a psicologia transpessoal se inscreve no
movimento mais amplo da transpessoalidade, que abarca diversos outros campos
do conhecimento e disciplinas afetas, tais como: sociologia transpessoal,
antropologia transpessoal, ecologia transpessoal, entre outros. No campo da

psicologia, o termo foi referenciado pela primeira vez por Carl Gustav Jung (1875-
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1961), significando suprapessoa ou suprapessoal. Como nova abordagem da
psicologia foi oficializada em 1968 por Abranham Harold Maslow (1908-1970)
quando era presidente da American Psychological Association. Viktor Frankl (1905-
1997), psiquiatra fundador da Iudoterapia, foi uma das personalidades que
contribuiram para o estabelecimento da psicologia transpessoal. As pesquisas de
Maslow constataram no ser humano a existéncia de uma dimens&do saudavel da
consciéncia nao inserida na psicologia que, até entdo, se atinha, sobretudo, ao
estudo da doenca e das misérias humanas, desconsiderando as potencialidades, os
valores superiores e como acessa-los. Maslow anunciava a psicologia transpessoal
como a quarta forga em psicologia, referindo-se as capacidades e potencialidades
que nao tém lugar na teoria positivista e behaviorista (primeira forga), na psicanalise
(segunda forga) e na psicologia humanista (terceira forga).

Para Maslow (1980) apud Saldanha (2008), a psicologia transpessoal seria a
quarta forga, por ser trans-humana e estar mais centrada no cosmos do que na
individuagao apregoada pela psicologia humanista.

A abordagem transpessoal, entre outros, ocupa-se do estudo sobre a
consciéncia humana, seus diversos “estagios” e em como contribuir para que os
seres humanos consigam atingir niveis de salutogénese bio-psico-social-espiritual,
ou niveis mais elevados de consciéncia, que permitam desfrutar do que Maslow
denominava metamotivos ou grandes valores da humanidade: felicidade, beleza,
verdade, integridade, amizade, harmonia, entre outros. O caminho para alcangar os
metamotivos, segundo o autor, seria a autotranscendéncia, superagdo do ego, de
onde surge a expressdo transpessoal. E a primeira corrente da psicologia que
expressamente considera a dimenséo espiritual do ser humano.

No movimento transpessoal, pude observar que a perspectiva da educacao
transpessoal se manifesta na pratica, predominantemente, por meio da abordagem
transdisciplinar. Encontrei estudos de pesquisadores como Naranjo (2005),
Saldanha (2008) e Berger (2001) trabalhando com formagao de docentes por meio
de técnicas transpessoais, com o objetivo de proporcionar transformagdes psiquicas
mais profundas.

Naranjo (2005) e Saldanha (2008) denominam de Abordagem Integrativa
Transpessoal suas intervengcdes em processos formativos no campo de educacao.
Particularmente, entendo que a abordagem transpessoal se constitui como mais

uma das categorias de educagéao transformadora que classifico como psicoespiritual.
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Percebi também diversas aproximagdes da abordagem transpessoal com a
Teoria U; para citar apenas algumas: primeiro, reflexdes macro e mesossociais no
que tange a sua proposta de levar sistemas sociais complexos a evoluirem de
atitudes egosistémicas (centradas em si e em seus interesses individuais) para
atitudes ecossistémicas (centradas em ganhos que vao além dos interesses
individuais buscando o que é melhor para o todo). Segundo, sua proposigéo de
contribuir para a evolugao dos sistemas em termos de consciéncia ou estrutura de
atencdo, indo além dos aspectos mais facilmente visiveis e concretos para
estruturas de atencdo mais profundas, sutis e de ordem mais elevada para com o
sistema maior. Terceiro, identificacdo de estruturas-mae, ou raiz, a partir das quais
se pode atuar na esséncia e, a partir disso, mudar quadros de referéncia pessoais e
coletivos com o propdsito de transformar sistemas complexos.

ApOs apresentar os principais fatos e as formagdes mais impactantes,
passarei a expor os trés principais projetos em que trabalhei na terceira fase
autoformativa e que estéo relacionados a proposta de educacao transformadora com
foco em educacao de adultos: Programa de formagao continuada para responsaveis
pelo acompanhamento dos estudantes da disciplina Projeto Comunitario (PUCPR);
Projeto de extensdo Empreendedorismo Social: desenvolvendo liderangas
transformadoras (PUCPR); e Especializagdo em Educacéao Integral Transformadora,
ofertada pela Associacdo Gente de Bem em parceria com a Embaixada da

Finlandia.

8.3 PROGRAMA DE FORMAGCAO CONTINUADA PARA RESPONSAVEIS PELO
ACOMPANHAMENTO DOS ACADEMICOS NAS AGOES SOCIAIS DO NPC

O texto a seguir contém partes do conteudo do livro Educagdo para a
Solidariedade no Ensino Superior (ANASTACIO, 2013). Com o objetivo de contribuir
para a melhoria do processo de aprendizagem dos estudantes participantes na
disciplina Projeto Comunitario, foi desenvolvida uma metodologia voltada aos
responsaveis pelo acompanhamento dos estudantes. O desenho da metodologia
teve a contribuicdo de meu esposo e especialista em Dinamica dos Grupos. Foi
inspirado no modelo do “Ciclo de aprendizagem vivencial” disseminado pela
Sociedade Brasileira de Dinamica dos Grupos e adaptado a realidade da atuagao do

Projeto Comunitario apos minha participagdo em uma formagdo em dinamica dos
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grupos. O desenvolvimento da referida metodologia deu inicio ao Programa de
Formacgéo Continuada (que € ofertado semestralmente), destinado aos responsaveis
pelo acompanhamento dos estudantes na realizagao das ag¢des sociais.

O Programa é formatado em ciclos e tem no Ciclo | a apresentagcdo da
proposta metodoldgica para condugéo de grupos de estudantes adultos inseridos em
processo de aprendizagem vivencial. A metodologia predominante na aplicacdo do
Ciclo | é a educacéao de laboratério, somada a momentos de partilha de experiéncias
vividas pelos participantes na atuagao com os académicos participantes da disciplina
Projeto Comunitario. O ciclo | é composto de cinco modulos, a saber:

a) Médulo | — Metodologia do processo de condugao de grupos: como acolher

0os académicos; como apresentar a instituicdo aos académicos, sensibiliza-
los, integra-los a instituicdo e entre si, como estabelecer combinados e
efetuar o acompanhamento dos académicos, como planejar as agdes com
os académicos e fechamento ou processamento dos aprendizados em
grupo;

b) Médulo Il — Aprofundando os passos — o papel do facilitador de grupos:
como acolher, apresentar a instituicdo, sensibilizar e integrar os
académicos na instituicao;

c) Médulo Il — Aprofundando os passos: como estabelecer combinados e
acompanhar os académicos;

d) Médudo IV — Aprofundando os passos: como planejar agbes com 0s
académicos;

e) Modulo V — Aprofundando os passos: fechamento ou processamento dos
aprendizados em grupos de adultos.

Os passos sugeridos na metodologia proposta no Ciclo | de formagao podem
ser adaptados para utilizagdo em grupos diversos, ndo sendo exclusiva para
utilizacdo em atividades envolvendo educagdo experiencial. Mais adiante,
apresentarei uma adaptagcdo que tenho utilizado nos grupos com os quais venho
trabalhando.

O Ciclo Il foca nas dimensdes dos Valores Maristas inseridos na proposta
pedagogica do PC e em aspectos ligados ao relacionamento dos educadores com
os académicos no desenvolvimento das agdes sociais. A metodologia adotada no
Ciclo Il é predominantemente a técnica de psicodrama, e ele € composto por quatro

modulos:
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a) Modulo | — Vivéncia em Valores Humanos: a pedagogia Marista;

b) Médulo Il — Parte | — A importdncia do didlogo no processo de
aprendizagem: comunicagao na diversidade;

c) Médulo Il — Parte Il — A importdncia do didlogo no processo de
aprendizagem: nao julgamento e empatia;

d) Modulo IV — Potencializando o Projeto Comunitario como marco formativo:
reflexdes sobre as caracteristicas e necessidades latentes da faixa etéria
dos estudantes universitarios.

O programa de formacdo é ofertado semestralmente a uma média de 250
pessoas, considerando todos os Campus da PUCPR, divididas em seis turmas,
sendo trés em Curitiba (maior contingente de responsaveis acompanhando os
estudantes) e uma turma em cada um dos demais campus.

Uma pratica bastante positiva utilizada apds a aplicacdo dos mdodulos iniciais
do primeiro ciclo foi a avaliagdo que realizamos por meio de pesquisa junto aos
participantes. A referida pesquisa tinha como objetivo verificar em que medida os
conteudos ministrados na formagao estavam sendo compreendidos e aplicados
junto aos estudantes. Os resultados indicaram os pontos que necessitavam ser
reforcados. Assim, foi desenvolvido um modulo a parte, no qual foram
reapresentados os passos da metodologia e solicitado aos participantes que
indicassem como os estavam aplicando. Na sequéncia, apresentdvamos as
respostas da pesquisa a que eles mesmos haviam respondido. Um dos frutos do
modulo foi uma produgado coletiva reunindo o conteudo que emergiu no encontro,
somado ao resultado da pesquisa, o que gerou um documento denominado
“Sugestdes de atividades para aplicagdo da metodologia de acompanhamento de
académicos do Projeto Comunitario” (PUCPR, 2013). A publicagdo compde o
material didatico utilizado no programa de formagao, com dicas e exemplos (para
cada passo da metodologia) de técnicas que podem ser aplicadas junto aos
estudantes. Os resultados da pesquisa de avaliagdo do processo pelos participantes
indicaram a necessidade de adotarmos a abordagem de aprendizagem em espiral,
em que os conteudos passaram a ser revisitados com base nos feedbacks dos
participantes sobre a sua pratica com o objetivo de aprofunda-los sob novas
perspectivas.

Por meio do acompanhamento dos resultados das avaliagées do PC (aplicado

aos estudantes participantes nas agdes), produz-se um relatério anual, cuja analise
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comparativa de dados dos anos anteriores a aplicacdo da formacgao indicam impacto
positivo apds a implantagdo do programa. Nesse sentido, destaco a melhoria dos
seguintes indicadores: redugédo do indice de mencgao a obrigatoriedade do PC por
parte dos estudantes apds sua realizacédo; redugdao do numero de reclamacgodes
referentes a forma de acolhida, ao planejamento das agdes e ao acompanhamento
dos estudantes; diminuicdo do numero geral de criticas e aumento do numero de
elogios a disciplina (PUCPR, 2015).

Os aprendizados gerados pelo contato com o processo de aprendizagem
vivencial e conducdo de grupos de adultos levaram-me a realizar uma adaptacao da
metodologia utilizada no PC para minha pratica docente, a qual partilharei aqui por a
considerar um conteudo importante na formagao de docentes da educagao superior
e pelo fato de eu apontar que minha compreensdo acerca da educagao
transformadora passa n&o somente pela aprendizagem individual, mas também pela
aprendizagem de grupos. Acredito que possa ser util tanto para atuagédo com as
abordagens de educacgao experiencial e de laboratério quanto em qualquer contexto
que envolva atuagdo de grupos de adultos em processo de aprendizagem e que
requeiram contratacio didatica.

Um aspecto que considero relevante em processos de aprendizagem que
envolvem grupos é preferivelmente conhecer o perfil da turma antes do primeiro
encontro: faixa etaria, aspectos sociais, econémicos e culturais — tomando cuidado
para nao rotular, mas direcionar a forma de abordagem dos conteudos e a relagao
educador/educando. A adaptagdo do ciclo vivencial compreende o0s seguintes
passos:

a) boas-vindas/acolhimento — receber os estudantes de maneira aberta e com
entusiasmo; normalmente entrego algum regalo no primeiro dia (como um
bombom, por exemplo). O objetivo & receber, acolher e criar um clima
amistoso e aberto;

b) integracdo — utilizo a primeira aula para promover atividades que
possibilitem aos membros da turma uma integracéo entre si e comigo, de
modo a estabelecer vinculos entre nés e para que eu possa captar
informagdes para subsidiar o contrato didatico que denomino nesse estagio
de proposta inicial de trabalho;

c) apresentagado do contrato didatico — que tem o conteudo indicado pela

instituicdo (ementa, temas, competéncias, metodologia, avaliagao,
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bibliografia etc.). E nesse momento que procuro estabelecer conexdes com
as demais disciplinas do semestre e do curso, com a vida pessoal dos
educandos e suas futuras atividades profissionais. O objetivo € possibilitar
que os estudantes percebam as contribuigdes dos conteudos que lhes
serdo apresentados;

d) estabelecer “combinados” (como vamos funcionar) — esse passo auxilia na
integracdo entre os estudantes, contribui para alinhar expectativas e
combinar formas de nos relacionarmos. Nesse momento, estabelecemos
juntos algumas regras de operagdo em grupo. Na minha concepgéo, é
importante ter cuidado para o contrato realmente ser dialogado, e nao
imposto — o que tende a ser o mais usual. Assim, tenho duas atitudes: a
primeira se refere a abrir um momento para que eles coloquem o que
juntos podemos, o que ndo podemos, 0 que devemos e O que nao
devemos fazer no contexto de nossas relagdes; a partir disso, surge um
documento coletivo. Dessa maneira, os estudantes tendem a se sentir mais
engajados e comprometidos com o processo de aprendizagem.
Posteriormente, encaminho coépia por e-mail para todos e carrego uma
copia impressa comigo. Quando suas premissas sao feridas, o retomamos.
O interessante é que, em muitos casos, os préoprios estudantes recorrem
ao documento. Os combinados se constituem uma importante ferramenta
relacional e, se bem trabalhados, podem ser um elemento que possibilita
aprendizados relacionais, atitudinais e de convivéncia coletiva e
colaborativa;

e) acompanhamento — procuro estar atenta aos movimentos da turma e, se
necessario, dedico algumas aulas para conversas e dialogo no grupo. Isso
nos permite ir ajustando o contrato didatico, os combinados e refletindo
sobre como estamos conduzindo nossas relagdes.

Esses procedimentos costumam gerar diversos ganhos, pois demonstram

uma abertura democratica por parte do docente, trazem clareza sobre papéis e
formas de funcionamento do grupo, evitando conflitos por falta de comunicagao clara
de expectativas, ao mesmo tempo que possibilita a aprendizagem da convivéncia
social saudavel. Com isso, quero reforcar a importancia da aprendizagem em grupo

e de os docentes saberem lidar com questdes relacionadas a grupos de adultos,
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tendo em vista que as demandas provenientes do contexto conclamam cada vez
mais pela atuacao coletiva.

O proximo item a ser abordado sera a proposta educativa do projeto de
extensdo em Empreendedorismo Social da PUCPR, atrelado ao Programa de
Educacdao para a Solidariedade da PUCPR, que tem a intengcdo de ofertar a
possibilidade de aprofundamento da vivéncia solidaria aos estudantes (graduagao,

pos-graduacéao e ex-alunos da PUCPR).

8.4 PROJETO DE EXTENSAO EMPREENDEDORISMO SOCIAL:
DESENVOLVENDO LIDERANCAS TRANSFORMADORAS

O texto que segue possui partes do artigo Anastacio et al (2014). Antes de
apresentar a proposta educativa relacionada ao curso de empreendedorismo social,
contextualizarei o surgimento da ideia e elencarei os principais questionamentos que
levaram a sua concepgao.

Nessa fase, passei cada vez mais a questionar a forma de educacao que
deveriamos, enquanto profissionais da educacao superior, oportunizar aos Nnossos
estudantes, considerando as reflexdes e o0s aprendizados proporcionados
principalmente pelo Programa Ser Integral. Ao longo da trajetéria do Programa,
comegamos (eu, os docentes e os coordenadores dos cursos de graduagao da
FACINTER) a perceber que os resultados eram interessantes durante e logo apos
os estudantes passarem pelo Programa. Todavia, eles pareciam ndo se manter até
o final dos cursos de graduag&o. Observavamos isso na forma de relacionamento
das equipes de estudantes nos trabalhos de conclusdo de curso, haja vista a
quantidade de conflitos que ainda surgiam. Ao ponto de, em alguns casos, 0s
docentes do Ser Integral precisarem efetuar intervengdes focais em turmas mais
adiantadas (para trabalhar mediac&o de conflitos).

Uma das hipéteses da equipe de docentes do Ser Integral era de que os
estudantes, apds encerrarem o ciclo do programa, perdiam o referencial e néo
praticavam mais entre eles o que haviam aprendido. A outra € que as demais
disciplinas ndo trabalhavam na mesma logica que o programa propunha, e 0s
ambientes de trabalho dos estudantes também n&o favoreciam mudancas
comportamentais, pois reforcavam os valores predominantes da sociedade. Para

mim ficou claro que trabalhar com adultos na perspectiva transformadora é mais
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complicado do que eu supunha. Assim como um antigo provérbio africano diz “que é
necessario toda uma aldeia para educar uma crianga”, passei a perceber que é
preciso toda uma instituicdo para educar de forma transformadora um adulto.
Lembrando que aqui eu me refiro a uma transformacéao integral, e ndo apenas de
referenciais intelectuais, pensando no conceito de educacgao transformadora que
defendo nesta tese.

Uma possivel solugdo para o questionamento foi observar os pontos positivos
do Programa Ser Integral em seu cunho holistico transdisciplinar e o poder da
educacao experiencial por meio da atuacdo solidaria. Passei a refletir sobre a
possibilidade de desenhar um programa educativo com conteudos e metodologia do
Ser Integral, mas com acompanhamento individualizado dos estudantes e carga
horaria maior de educacao experiencial solidaria.

Para minha feliz surpresa, depois alimentar questionamentos e reflexdes
sobre o assunto, surgiu a oportunidade, dada pelo meu superior imediato na
PUCPR, de propor um curso de lideranga transformadora voltado aos jovens
universitarios com énfase em educacéao para a solidariedade.

O objetivo do projeto € desenvolver niveis mais profundos de solidariedade
nos estudantes universitarios e promover a formacéo em lideranga comunitaria para
jovens residentes em territorios/comunidades em situagdo de vulnerabilidade social.
Assim, ele se estrutura com duas turmas: uma de jovens agentes locais para o
desenvolvimento sustentavel e outra de estudantes universitarios.

Quanto aos objetivos para cada uma das frentes envolvidas no projeto, s&o os
seguintes: membros da comunidade — promover dialogos intergeracionais e
contribuir para que reconhecam suas potencialidades e capacidade de articulacao
politico-emancipatéria; jovens lideres residentes no territério — despertar e
potencializar o protagonismo e a autonomia; promover transformagdes socioculturais
com vistas a sua efetivagdo e buscando incentivar a permanéncia no territério; e
desenvolver novas sociabilidades; estudantes universitarios — desenvolver
habilidades para atuagdo como agentes de transformacado social alinhadas aos
valores éticos-cristdos e promover conhecimentos técnicos e vivenciais para
mediarem processos de intervengao social.

O projeto de extensao, ao adotar a abordagem transdisciplinar, na tentativa
de ser fiel aos seus pressupostos, buscou uma matriz metodologica que fosse

compativel com seus propositos, sendo considerada a mais adequada, nessa
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perspectiva, a Teoria U (SCHARMER, 2010). Ao adotar a matriz metodologica da
Teoria U, além das aulas tedrico-praticas os estudantes tém a experiéncia de
desenvolvimento de um projeto de desenvolvimento local em um territério que
apresenta caracteristicas de vulnerabilidade social e econémica.

Nessa experiéncia, os participantes diretos (estudantes universitarios e jovens
do territorio) s&o instigados a conhecer processos de lideranga colaborativa, ao
mesmo tempo que exercitam a aplicagdo de ferramentas de gestdo de intervengao
social.

Para a atuagcdo dos participantes, a equipe de coordenagdo do projeto
mobiliza a estruturagdo de uma situagcdo real, previamente articulada pela
Universidade junto a liderangas, instituigdes publicas e privadas atuantes no territorio
escolhido.

A proposta curricular das turmas se estrutura em trés dimensdes: pessoal e
interpessoal — para desenvolvimento de habilidades de lideranga servidora;
ferramental — instrumentos para gestdo de impacto social; e mao na massa — agao
experiencial.

O curso contempla conteudos relacionados a sociologia, antropologia,
filosofia, artes em diversas expressodes, psicologia, politica e gestdo, entre outros.
De acordo com os temas trabalhados, os conteudos sdo ministrados pelos
coordenadores do projeto ou por convidados.

Considerando a abordagem de educagao transdisciplinar, sdo inseridos
conteudos e estratégias de aprendizagem que privilegiam a articulagdo entre
filosofia, ciéncia, tradicbes e artes (com oficinas tematicas que envolvem como
recursos didaticos: trabalhos com o uso de argila, pintura em aquarela, fotografia,
danca, canto, artes visuais, culinaria, artes cénicas, entre outras expressodes
artisticas). Os encontros sdo mesclados com atividades corporais, contemplativas e
ludicas alinhadas aos conteudos. Sao temas transversais: ética, empreendedorismo,
formacdo em lideranga e trabalho colaborativo, projeto de vida, sustentabilidade
planetaria, criatividade, espiritualidade, visao sistémica, percep¢cao de modelos
mentais, autoconhecimento, diversidade e sensibilidade solidaria.

As atividades de interag&o entre as turmas envolvem as fases de: diagnostico,
planejamento e a participagdo na semana de transformacdo (em regime de

imersdo). Ambas as turmas tém, ao longo da formacgado, temas comuns e temas
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especificos, considerando-se a faixa etaria e o contexto social e cultural de cada
uma.

O processo de formagdo ocorre em 340 horas (para cada turma),
considerando: horas de tutoria individual, encontros presenciais coletivos, encontros
individuais com tutor/mentor, circulos de confianga, atividades dirigidas,
desenvolvimento de diarios de bordo, atividades de desenvolvimento pessoal
extraencontros e imersédo de uma semana na comunidade.

Os encontros presenciais envolvem: convivéncia dos participantes entre si e
com a comunidade do territério envolvido, diagndstico, planejamento conjunto de
acdes a serem executadas na comunidade e avaliagao do processo.

A dimensédo de ensino-aprendizagem envolve a valorizagdo da cocriagéo
entre os participantes acerca dos temas tratados visando ao alinhamento de
conceitos, por meio de produgédo coletiva de solugdes, aulas expositivas dialogadas,
jogos ludicos, técnica de psicodrama, design thinking, design centrado no ser
humano, dialogos apreciativos, world café, open space, educagao de laboratorio,
reflexdbes sobre filmes, visitas de observagao, atividades junto a natureza, retiro
espiritual (ecuménico e alicergados nos pressupostos da Teoria U), pesquisas de
campo e bibliograficas.

Os estudantes da PUCPR recebem tutoria para elaboracdo de projeto
individual (proposta de empreendimento social) que deve ser apresentado no
encerramento do curso/formacédo. Na linha de desenvolvimento pessoal, uma das
ferramentas utilizadas € a metodologia Zorbuddha? (disponivel em plataforma de
ensino a distancia) desenvolvida por Vasco Gaspar, psicélogo portugués. Os temas
apresentados via plataforma estdo relacionados a técnicas de atencao plena
(meditagcdo mindfulness, que alia praticas contemplativas tradicionais aos mais
recentes avangos da neurociéncia), reflexdbes e ferramentas para saude integral
contemplando conteudos de psicologia positiva, medicina integrativa, neurobiologia
interpessoal e wellness coaching.

O curso propde uma jornada de aprendizados que compreende seis etapas

com duracao de 10 a 12 meses:

8 Projeto que tem por objetivo contribuir para que pessoas, organizagdes e sociedade encontrem um
caminho mais equilibrado e feliz em seu dia a dia. Contempla métodos e ferramentas de varias
areas do saber que permitem o desenvolvimento do bem-estar integral. Para conhecer mais, ver
Gaspar (2016).
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a) Etapas | e Il: compreensdo da realidade, estabelecimento de propdsitos
individuais e coletivos de acdo e planejamento participativo de agdes
coletivas. Contempla cerca de 30 encontros presenciais de 8 horas para
estudantes da PUCPR e 40 encontros de 4 horas mais 20 encontros de 8
horas para os jovens do territorio;

b) Etapa lll: execugdo do planejamento participativo coletivo e imerséo de
sete dias com hospedagem em casas de familias residentes no territério de
atuacgéao do projeto;

c) Etapa IV: avaliagao dos resultados e das aprendizagens do processo;

d) Etapa V: para os estudantes universitarios, entrega e apresentacao do
projeto individual de transformacéao social; para os jovens da comunidade,
encaminhamento para inicio de projetos a serem desenvolvidos no
territorio;

e) Etapa VI: desenvolvimento de rede de jovens universitarios para fomento a
cultura do empreendedorismo social e de rede de jovens lideres na
comunidade para mobilizagao social local.

A equipe de coordenacao e cocriadora do projeto se autodenomina “time de
anfitribes” e € composta por oito pessoas: um fildsofo e um antropdlogo
(terceirizados por meio da organizagcdo nao governamental Nuvem) com ampla
experiéncia no desenvolvimento de projetos comunitarios atuando com jovens em
comunidades em situagcdo de vulnerabilidade; dois analistas de projetos
comunitarios; uma psicologa técnica em projetos comunitarios; uma professora
universitaria (no caso, sou eu) com experiéncia em projetos de educagdo para
solidariedade e gestdo de projetos sociais no contexto universitario; e dois
profissionais das areas de comunicagao e desenvolvimento local (terceirizados por
meio da organizag&o ndo governamental Sociedade Global) com ampla experiéncia
em atuagao com jovens universitarios.

Desenvolveu-se um plano de pesquisa e avaliagédo para o projeto o qual
permite coletar ampla gama de informagdes e subsidios para analise dos resultados.
O plano abrange as seguintes dimensdes:

a) Avaliagdo de processo: com um conjunto de instrumentos que permitem

identificar o andamento operacional do projeto;

b) Avaliacdo de aprendizagem: aspectos relacionados a aprendizagem dos

conteudos tedrico-praticos; compreensao dos participantes com relagao a
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aplicagdo de ferramentas de intervencdo social; acompanhamento
individual por meio de relatérios elaborados pelos mentores/tutores e
observagado (pelos tutores) da dinamica do grupo de participantes e
desses com a comunidade do territorio atendido;

c) Avaliagdo de resultados: diarios de bordo (elaborados por jovens da
comunidade, universitarios e coordenag¢ao do projeto); sistematizagbes de
reflexbes coletivas (desenvolvidas nos encontros entre universitarios e
jovens da comunidade); coleta de depoimentos dos participantes do
projeto (estudantes universitarios, membros da comunidade atendida,
jovens do territorio e familiares desses); anotagdes de reunides do time de
anfitrides do projeto; registros fotograficos e audiovisuais;

d) Avaliagdo diagndstica da realidade local: por meio da aplicagdo de um
conjunto de ferramentas de diagnostico, dentre elas: mapa de atores
locais envolvidos; mapa de liderangas; mapa de ativos locais (materiais e
imateriais); mapa de percepgédo da comunidade por gestores das escolas
localizadas no territério; fotos das oficinas de fotografia produzidas pelos
estudantes no territério; dados dos questionarios aplicados por
amostragem nos bairros que compdem o territorio; observagao da vivéncia
na comunidade; busca de dados secundarios por meio de consulta em
bases de dados oficiais. Os instrumentos utilizados nessa avaliagao
variam de acordo com a edicdo do projeto e por influéncia das
especificidades da realidade apresentada tanto pela comunidade quanto
pelos estudantes.

Abaixo, estdo alguns resultados apurados na edi¢do 2013 do projeto segundo

Anastacio et al (2014):

Para os estudantes universitarios — desenvolvimento de nivel mais apurado
de leitura da realidade, reconhecimento de si mesmos como agente com
potencial de transformagado social, ampliacdo da sensibilidade solidaria e
engajamento critico-politico, percepgéo do valor e poder de agbes conjuntas
em prol do coletivo; desejo e condi¢cdes de empreender na area social. Para
comunidade e seus jovens — possibilitou 0 empoderamento, protagonismo e
autonomia dos jovens frente as demandas comunitarias e principalmente
enquanto agentes de acgaol/transformagdo de seus proéprios futuros;
contribuiu para reversdo de visibilidade da relagdo jovens-jovens, jovens-
comunidade, comunidade-jovens e comunidade-comunidade; compreensao
e criagao de dialogos entre liderancas, instituicdes e empresariado local,
potencializacdo dos ativos locais; e resgate da histéria da comunidade,
despertando o reconhecimento de suas trajetérias sociais (ANASTACIO et
al, 2014, p. 11).
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A seguir exporei algumas reflexdes sobre a abordagem de educagéo
experiencial do projeto de extensdo. A proposta é desenhar atividades que instiguem
as multiplas dimensdes (corporal, intelectual, relacional, emocional, existencial,
consciéncia de unicidade cdésmica, entre outros) e as faculdades do pensar, do sentir
e do agir dos participantes.

A composicdo dos ambientes de aprendizagem com base em educagao
experiencial tem como foco, a partir de técnicas especificas de engajamento, instigar
a atuacao cooperativa, a inteligéncia coletiva do grupo. A utilizacdo de técnicas da
metodologia da Teoria U ndo visa somente privilegiar a inteligéncia intelectiva, pois
permite acessar saberes provenientes da intuicdo e da escuta de sentimentos
manifestos nos participantes (a inteligéncia do coragao), aspectos que contribuem
para uma leitura mais ampla das realidades.

Assim, as aprendizagens produzidas nos ambientes de aprendizagem
estimulam emergir saberes provenientes de reflexbes geradas a partir de
experiéncias reais. Experiéncias que sao produtoras de saberes em si mesmas, pois
as condigbes reais acabam gerando o que Engestréoum (2013, p. 74) denomina de
ciclo de aprendizagem expansiva, pois os educandos s&o levados a aprender novas
formas de atividade que ainda ndo existem, literalmente as aprendendo a medida
que sdo experienciadas.

A atuacdo em time cocriando os ambientes de aprendizagem se constituiu
uma experiéncia nova e rica para mim, a qual me possibilitou perceber que o grupo,
como qualquer outro tipo de time profissional, precisa ndo somente de tempo para
cocriacao e avaliagdo dos processos executados, mas de alinhamento conceitual e
feedback sobre as inter-relagbes do grupo.

A vivéncia de processos em ambientes reais de aprendizagem € intensa tanto
para os estudantes quanto para o time. Como as situagdes cocriadas sao reais, nao
existe controle das variaveis envolvidas no processo e dos resultados produzidos,
portanto € preciso estar atento as aprendizagens que vao além dos conteudos
tedricos, pois perpassam relagdes entre grupo de educandos, desses com o time de
coordenadores/tutores que orientam as principais atividades e as relagcbes com o0s
atores que emergem no contexto experiencial. Tais circunstancias devem ser
mediadas e atentamente observadas; nesse contexto tudo acaba se tornando
conteudo para trabalhar aprendizagens. Aspectos dessa ordem dificultam a

definicdo da quantidade de tempo necessario para se dedicar as situagdes que
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surgem do ambiente de aprendizagem. Por isso a importédncia de um time de
coordenacdo bastante engajado e com competéncias complementares, capaz de
atuar em situagdes variadas e sob pressao.

A diversidade do time de coordenacado é importante devido ao fato de ser
quase impossivel uma unica pessoa dar conta do processo todo adequadamente.
Torna-se importante, entdo, que os seus membros tenham intengdes claras e
compartilhadas. A confianga entre os membros e a abertura para expor
pensamentos e sentimentos sdao fundamentais, pois as situagdes que surgem
precisam ser tratadas rapidamente.

Para mim, particularmente, a oportunidade de trabalhar com um time de
anfitribes composto por membros na faixa etaria média de 29 anos (sete membros
mais jovens que eu) proporcionou verificar como a linguagem e a visdo de mundo
deles facilita a aproximagdo com os jovens. As formacdes diferenciadas também
favorecem uma fonte constante de aprendizagens, pois cada encontro de cocriagéo
e intervencado no grupo de estudantes se torna uma experiéncia estimulante e de
grande aprendizado para todos.

O time de anfitrides do projeto de extens&do (coordenag¢do) ndo passou por
uma formacao prévia; vamos partilhando saberes ao cocriarmos as propostas e
aprendendo a medida que o projeto vai se desenrolando. Como os contextos s&o
reais e diversos, nem todos os tipos de aprendizados de uma edicdo do projeto
cabem para as edigbes seguintes — detalhe que exige um total desapego dos
aprendizados anteriores e atengdo a dinamica do projeto em cada edigéo.
Literalmente, ndo podemos nos ater aos aprendizados do passado, pois precisamos
estar atentos ao que emerge em cada contexto, como bem demostra a Teoria U. E
importante ter planejamento e refletir sobre o processo coletivamente, mas nao se
pode ater exclusivamente ao que foi planejado; o mais importante passa a ser a
escuta a dindmica que ocorre no ambiente de aprendizagem.

Por fim, saliento a riqueza das tutorias individuais como estratégia de
personalizagao do processo de aprendizagem junto aos estudantes. A educagéao
experiencial faz emergir reacbes e conteudos nao previsiveis, e no contexto de
grupo nem tudo pode ser trabalhado, por diversos motivos, dentre eles:
determinados temas e situagbes ndo cabem ser expostos abertamente ao grupo,
pois ha o risco de gerar constrangimentos; as situagcbes e os conteudos que se

desenrolam atingem de forma diferenciada os estudantes e precisam ser tratados
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individualmente; as expectativas e os anseios também sao diferenciados; como os
processos envolvem desafiar valores postos, o processo de desconstruir padrdes
pode necessitar de apoio, entre outros.

Dando prosseguimento a apresentagao dos principais projetos desta fase, a
seguir abordarei o projeto do curso de pds-graduacgédo /ato sensu ofertado na

Associagao Gente de Bem.

8.5 CURSO DE POS-GRADUAGAO LATO SENSU EM EDUCAGAO INTEGRAL
TRANSFORMADORA

Antes de adentrar as especificidades do projeto do curso, farei uma breve
explanacado sobre o contexto prévio de surgimento da proposta, iniciando pela
apresentacdo da Associacdo Gente de Bem (GDB), ente legal responsavel pela
oferta do referido curso.

A GDB é uma instituicdo sem fins lucrativos que tem por missao contribuir por
meio da educacéao integral (baseada em valores humanos) para o desenvolvimento
de uma cultura de sustentabilidade. Vale ressaltar que, nesse caso, o termo
sustentabilidade inclui, mas ultrapassa, os aspectos relacionados a ecologia
ambiental, perpassando o equilibrio e a busca por relagcdes mais harménicas das
pessoas consigo mesmas, com os demais, com o mundo e a vida. Entendendo que
o0 mundo precisa de pessoas despertas em sua humanidade para conseguir a tao
desejada sustentabilidade planetaria e partindo da compreensdo de que toda
transformacao externa tem inicio na dimensé&o interna dos sujeitos, passando pela
transformacao das relagées com outras pessoas e, em seguida, com outras formas
de vida presentes em nosso planeta.

A instituigao foi fundada em 2006 pelo empreendedor social Luciano Marcelo
Stern Diniz de Oliveira e contou com meu apoio na condicao de cofundadora. Os
primeiros trabalhos foram direcionados aos jovens de escolas publicas, por meio da
oferta de cursos com foco em desenvolvimento pessoal e profissional para insergao
dos jovens no mundo profissional.

Posteriormente, passou a desenvolver atividades com familias e com
educadores, tendo também prestado servigos a outras organizagdes sobre as

tematicas vinculadas a sua missao institucional.
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Atualmente, Luciano Diniz € o coordenador executivo, e eu, presidente
voluntaria e coordenadora pedagodgica da especializagao lato sensu em Educagao
Integral Transformadora. Em sua primeira edi¢cdo, a especializagdo conta com a
parceria da Faculdade Vicentina de Curitiba (entidade certificadora) e da Embaixada
da Finlandia no Brasil (aporte financeiro por meio da concessao de 25 bolsas
integrais de estudos).

Buscou-se a parceria com a Embaixada da Finlandia tendo em vista a
referéncia que o sistema de educacao finlandés vem alcancando em nivel mundial
em termos de qualidade, mas ndo somente por isso: também pela forma como vem
imprimindo essa qualidade que se mostra alinhada a visdo de educagao apregoada
pela GDB.

O curso de pés-graduacéao surge pela constatagéo da dificuldade de encontrar
pessoas qualificadas para atuar com a abordagem de educagao integral, tanto em
escolas quanto em organizagdes nao governamentais na area educacional.

A experiéncia exitosa da metodologia empregada pela Associacédo Gente de
Bem em seus projetos educativos a levou a receber convites para ofertar formagdes
para educadores. As reflexdes sobre a sua proposta educativa, os aprendizados
gerados pelas formagdes ministradas, levaram a Associagao a desenhar o curso de
Educacéo Integral Transformadora.

Fui convidada, por minha formacdo académica e experiéncia profissional, a
contribuir na elaboragdo e na coordenagado pedagdgica desse projeto. A primeira
edicdo do curso de especializagao teve inicio em 2015 com término previsto para
junho de 2016. A seguir, apresentarei a proposta educativa do curso, entdo vale
lembrar que o texto apresentado contém partes do documento do projeto do curso
(GDB, 2015).

A especializagao se destina a profissionais que atuam, ou pretendem atuar,
com criangas e adolescentes dentro da concepgéo de educacéo integral. Objetiva-se
que o egresso seja um profissional com competéncias para conceber, coordenar e
executar propostas relacionadas a educacgado integral em instituicbes publicas,
privadas e organizagées ndo governamentais de ensino formal ou ndo formal. Por
esse motivo, o curso é voltado claramente para atuacdo de profissionais em
contextos de vulnerabilidade social e econdmica com foco na promog¢ao e na defesa

dos direitos das infancias e juventudes.
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A concepgado de educacédo integral do curso compreende a abordagem de
educacao transdisciplinar. Também sido abordados aspectos referentes as politicas
publicas voltadas a educagdo em tempo integral que surgem no atual contexto da
educacao publica brasileira.

Constituem-se  objetivos  secundarios do curso: proporcionar o
desenvolvimento de competéncias pessoais e interpessoais compativeis com a
abordagem de Educacdo Integral Transformadora; oferecer referencial teérico e
pratico acerca do contexto, dos elementos e fundamentos da Educagao Integral
Transformadora; proporcionar o desenvolvimento de competéncias para criar e
implementar propostas pedagogicas focadas na abordagem da Educagao Integral
Transformadora.

A abordagem epistemoldgica e metodoldgica do curso esta fundamentada na
perspectiva transdisciplinar (considerando o entendimento exposto no capitulo 3). O
programa € construido de quatro eixos interligados que ocorrem simultaneamente
durante a formacao, mas que aqui serao expostos separadamente.

O Eixo | — Epistemoldgico: voltado a faculdade do Pensar e relacionado aos
estudos dos Fundamentos para pratica docente em Educagdo Integral
Transformadora, além de teoria, observacao real e troca de experiéncias com
instituicdes e profissionais que possuem praticas educativas bem-sucedidas em
educacéao integral transformadora. Disciplinas que compdem esse eixo: O sistema
de educacao da Finlandia; Relacdes familia e educagao; Transdisciplinaridade em
educacdo; Comunidade de aprendizagem: espagos e tempos educativos; Politicas
publicas e educacédo integral; Promogdo e defesa dos direitos das infancias e
juventudes; Mundo do trabalho; e Desenvolvimento profissional.

O Eixo Il — Ontoldgico (dentro do entendimento de ontologia apresentado no
capitulo 4 desta tese): voltado a faculdade do Sentir e referente ao desenvolvimento
humano do educador nas dimensdes da relacdo consigo e com os outros (com
énfase na relacdo educador/educando, educador/familia e educador/educador no
contexto de atuacdo profissional). O objetivo ¢é produzir aprendizagens
transformadoras nas dimensdes pessoal e relacional mais proximas, com vistas a
contribuir para que o educador tenha condigdes de na sua pratica educativa,
vinculada a abordagem transdisciplinar, apresentar, na medida do possivel, atitudes
coerentes e congruentes entre o seu pensar, seu sentir e seu agir. Disciplinas que

compdem esse eixo: Fundamentos de psicologia: Analise transacional; Mediagéo e
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resolucdo de conflitos; Comunicacdo e oratéria; Fundamentos de dinamica dos
grupos; A autoeducacgdo do educador e A arte da relagdo educador e educando. As
duas ultimas disciplinas apresentam mais caracteristicas de um programa
transversal do que de disciplina em si. Os objetivos foram definidos previamente,
mas os conteudos sdo ministrados de acordo com o perfil e as necessidades dos
membros da turma e do momento vivido pelo grupo.

O Eixo Il — Metodoldgico: voltado a faculdade do Agir e relacionado aos
Processos Didaticos em Educacao Integral Transformadora, traz elementos para
que o educador atue na concepgado, na coordenagdo ou na execugao de programas
e projetos com essa abordagem. Disciplinas que compdem o eixo: Fundamentos de
didatica para educacédo integral; Desenvolvimento humano e aprendizagem;
Educacao inclusiva; ArteEducacao e EcoAlfabetizacdo. Esse eixo contempla uma
imersédo de final de semana em uma reserva ecologica para vivéncia da disciplina
EcoAlfabetizagdo. A imersdo também trabalha fortemente temas ligados ao eixo
ontoldgico, visando a introspeccado individual e a integracdo do grupo de
participantes, além do contato com a natureza.

O Eixo V — Complementar: compreende a disciplina de Metodologia cientifica;
Trabalho de conclusdo de curso (obra-prima) e Seminario de apresentagado das
obras-primas.

A metodologia do curso se baseia na abordagem de aprendizagem de
adultos, eminentemente participativa com enfoque tedrico-vivencial fundamentado
predominantemente na educacao de laboratério. As estratégias de ensino utilizadas
sdo diversificadas, com o intuito de contribuir para que os participantes reflitam,
saiam de sua zona de conforto, percebam os conhecimentos de modo sistémico,
revejam padrbes de referéncia e comportamentos arraigados. As aulas englobam
momentos de exposicdo tedrica, mesclados com atividades corporais,
contemplativas, autorreflexivas, ludicas e grupais.

A equipe de coordenacdo do curso, denominada Time de Anfitrides, é
composta por trés pessoas com papéis distintos e complementares. Ha uma
psicologa, que auxilia no acompanhamento do diario de bordo individual dos
participantes do curso (trata-se de uma atividade continuada); quando eles sentem
necessidade, podem solicitar conversas individuais com a psicologa (sem custo
adicional). E dois dos anfitrides assistem a todas as disciplinas com a turma e

estabelecem as relagbes entre os diversos temas trabalhados, tendo ainda a
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atribuicdo de observar a dinamica do grupo para fins de adequacao de atividades e
conteudos as necessidades ou ao momento da turma.

Além dos professores brasileiros especialistas em determinadas areas, ha
profissionais finlandeses e/ou brasileiros com amplo conhecimento sobre o
funcionamento do sistema finlandés, indicados pela Embaixada da Finlandia no
Brasil, por meio de seu escritério de projetos, para contribuir com os objetivos do
Curso.

A avaliacédo das aprendizagens € processual e se utiliza de: portfélio a fim de
apontar os principais aprendizados obtidos em cada disciplina e estabelecer
relacbes entre os conteudos ministrados em uma autorreflexdo sobre a pratica
educativa dos educadores participantes; a producao de um diario de bordo em que
sdo depositadas autorreflexdes de cunho pessoal para cada encontro do grupo
(ligado ao Eixo do Sentir, que é transversal ao longo do curso). Quanto aos
conteudos dos diarios de bordo, s&o de cunho confidencial e somente a psicologa,
sob sigilo de profisséo, tem acesso. O objetivo € que os participantes possam, ao
narrar suas trajetorias no curso, gerar autorreflexdes sobre suas atitudes pessoais e
praticas educativas. Para os eixos do Pensar e do Agir, além dos portfélios
individuais, séo solicitadas atividades em grupo que envolvem o entrelagamento dos
conteudos das diversas disciplinas de cada eixo, com énfase na transposicdo dos
conteudos tedricos para reflexdes sobre praticas educativas pelo viés
interdisciplinar.

A producéao do trabalho de conclusao de curso ocorre dentro de um processo
desenhado de tal forma que os participantes consigam, por meio de um conjunto de
atividades programadas dentro de algumas disciplinas e de atividades
extradisciplinares dirigidas pelo time de anfitrides, definir uma questdo central que
emerja de uma autorreflexdo mais profunda e existencial. Ou seja, envolve refletir
sobre a contribuicdo singular que desejam ofertar apds sua passagem pela
formacgao em educacéo integral transformadora.

Todos os bolsistas precisam, como forma de contrapartida pelo recebimento
das bolsas de estudos concedidas, elaborar e executar um projeto de intervengéo
em um dado contexto institucional ou comunitario utilizando os conteudos

apreendidos no curso.
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O processo do curso tem possibilitado a producdo de conhecimento tanto por
parte dos estudantes quanto por parte do time de anfitrides, e a sistematizacao
dessa produgao deve ocorrer logo apds o encerramento da primeira turma.

Dentre os principais apontamentos que constam nas avaliagbes (um dos
instrumentos de monitoramento utilizados pelo time de anfitrides) aplicadas aos
participantes apos o encerramento de cada disciplina, podemos destacar os
seguintes: alto nivel de satisfagdo com relagdo ao desempenho do corpo docente e
da metodologia adotada no curso (média acima de 9,5); relatos sobre os impactos
positivos do curso na pratica educativa dos participantes; resolucéo, utilizando os
conhecimentos proporcionados pelo curso, de questdes em suas instituicbes que
estavam sem solucdo; relatos de melhoria nas relacbes familiares; melhoria nas
relacbes com os educandos; o quanto o ambiente, as relacbes, a proposta de
conteudo e a metodologia do curso tém se constituido como apoio e estimulo para
varios participantes que estdo passando por momento delicado em sua vida pessoal
ou profissional.

A poés-graduacéo lato sensu ofertada pela GDB sintetiza a visdo educacional
dos seus fundadores. Formar educadores € a maneira pela qual a instituicdo deseja
alcangar mais criangas e jovens e contribuir para a transformacéao social.

Apos o relato dos trés principais projetos educativos em que estive envolvida
na concepgao e na execugao nesta fase, passarei a expor as principais influéncias
tedricas e as producdes académicas do periodo.

Quanto as principais influéncias tedricas desta fase, destaco: Edmund
O’Sullivan e Mark Hathaway, especialistas em educacdo de adultos no Instituto
Ontario de Estudos em Educacao — Universidade de Toronto; Leonardo Boff, teélogo
expoente da Teologia da Libertagao no Brasil e conhecido internacionalmente pela
sua defesa dos direitos dos marginalizados, autor de dezenas de livros, em sua
maioria relacionados a ecologia, a ética e a espiritualidade; Maria Candida Moraes,
professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgédo na Universidade Catélica
de Brasilia e pesquisadora do Grupo de Investigacdo e Assessoramento Didatico e
Organizagéao Educativa da Universidade de Barcelona (GIAD). Estudo as produgdes
da professora Maria Candida relacionadas principalmente aos temas: paradigmas,
epistemologia da educagéao, ecoformacgao, transdisciplinaridade e complexidade. Por
meio da formagado em psicologia transpessoal na UNIPAZ, Vera Saldanha (2008),

com duas obras referentes a psicologia transpessoal, e Claudio Naranjo (2005),
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educador e médico psiquiatra chileno, um dos indicados ao Prémio Nobel da Paz no
ano de 2015. Proveniente de meu contato com a Teoria U, via formagao realizada no
Presencing Institute, o livro de Otto Scharmer (2010) Teoria U: como liderar pela
percepgéo e realizagcéo do futuro emergente.

No que se refere as producdes académicas do periodo afetas ao tema desta
tese, destaco: o livro Educagdo para a solidariedade no ensino superior
(ANASTACIO, 2013), que apresenta a consolidagdo dos saberes envolvidos no
desenvolvimento do principal programa de educagdo para a solidariedade da
PUCPR, relata a historia dos 12 anos de existéncia da disciplina Projeto Comunitario
e apresenta as motivacbes da PUCPR com essa proposi¢do educativa, o jeito
proprio de operacionaliza-la, além dos principais resultados para os diversos atores
sociais envolvidos na execucgao da disciplina.

Com relagcdo as produgdes referentes ao Projeto Comunitario, destacaria
ainda: o artigo apresentado e publicado nos anais do | Encontro Internacional de
Educacao e Espiritualidade da Universidade Federal de Pernambuco, intitulado
“Formacado humana a partir da educacao para a solidariedade: o caso da PUCPR”.
Nele, Anastacio (2012) apresento os principais aprendizados proporcionados aos
estudantes pela vivéncia da disciplina Projeto Comunitario.

E também o artigo publicado na Revista Educacdo Brasileira (Revista do
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras), intitulado “Formacéao
humanistica no ensino superior: o Projeto Comunitario da PUC do Parand’
(ANASTACIO, 2011), que explicita as motivacbes, a forma de organizagdo e a
operacionalizacdo da disciplina PC na PUCPR, com vistas a inspirar outras
universidades brasileiras no desenvolvimento de propostas semelhantes.

Atrelado ao tema educacgao para a sustentabilidade escrevi um capitulo do
livro Formagéo de professores: teoria e pratica pedagogica, intitulado “Educacéo e
sustentabilidade: por um agir integrador no contexto escolar” (ANASTACIO, 2014,
com a colaboragcdo do meu orientador de doutorado na época, o prof. Ricardo
Tescarolo), cujo objetivo era trazer reflexbes tedricas e praticas sobre o tema
educacao e sustentabilidade no contexto escolar.

Quanto a produgdo académica relacionada ao projeto de extensao
Empreendedorismo Social da PUCPR, o artigo “Cidadania participativa: pratica
educativa de jovens para transformagédo social em territérios” (ANASTACIO et al

2014), com a participagao do time de anfitrides do projeto, apresentado e publicado
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nos anais do | Congresso Internacional de Territorios, Comunidades Educadoras e
Desenvolvimento Sustentavel, que ocorreu na Universidade de Coimbra (Portugal)
em 2014. Seu objetivo era apresentar os resultados alcangados na primeira edigéo
do Projeto de extensdo Empreendedorismo Social, ocorrido no ano de 2013.

Por fim, quero relatar mais duas acbes em que me envolvi nesta fase,
relacionadas a um dos pontos que defendo com o auxilio de Morin (2006), que se
refere a importancia do engajamento de individuos a partir das margens do sistema
para que as transformagdes (ou reformas, nas palavras de Morin) possam ter inicio.
Neste periodo, engajei-me formalmente em dois grupos de mobilizagdo
internacional. Tornei-me membro ativo na aplicacdo e na disseminacao da Teoria U
pelo MITX U.lab — Reinventando a Universidade do Século 21. O U. Lab € um
massive open online course (MOOC) baseado na Teoria U ofertado pelo Presencing
Institute e pelo MIT, com sede nos Estados Unidos e presidido por Otto Scharmer. O
curso online congrega pessoas do mundo todo por meio de uma plataforma de
educagdo a distéancia e de hubs presenciais distribuidos geograficamente. Os
participantes dos cursos passam a integrar uma rede internacional que compartilha
saberes e network com o objetivo de produzir mudangas em sistemas sociais
complexos. A PUCPR foi o o hub do U-Lab em Curitiba para as duas primeiras
edi¢cdes do curso.

Outro movimento em que estou engajada, desde 2014, como fellow
(representando institucionalmente a PUCPR) é no Ashoka University. A Ashoka é
uma organizagao internacional n&do governamental cuja missdo é disseminar a
cultura de transformagédo social, acreditando que todos podem ser agentes de
transformacdo para um mundo mais digno. O Ashoka University € um dos
programas fomentados pela Ashoka que tem por objetivo catalisar a educacéo para
o empreendedorismo e a inovagao social no ensino superior, por meio do
desenvolvimento de uma rede global de estudantes, professores e lideres com viséo
empreendedora. A intencdo € que as universidades pertencentes ao consorcio
inspirem e formem futuras geracdes de empreendedores sociais e agentes de
transformacéo.

Diante do exposto, no préoximo capitulo estabelecerei relagbes entre os fatos
das trés fases autoformativas e discorrerei sobre algumas das reflexbes acerca do

processo de autonarrativa educativa e profissional.
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9 REFLEXOES SOBRE O CONJUNTO DAS FASES E O PROCESSO DE
AUTONARRATIVA

Este capitulo tem dois propédsitos: evidenciar aspectos que se desvelaram na
autobiografia e apresentam relagbes entre as suas fases ou as transcendem e
comentar como foi trabalhar sobre e sob minha autobiografia educativa e profissional
sendo ao mesmo tempo sujeito e parte do objeto de estudo. Saliento que este
capitulo nao pretende responder diretamente a nenhum dos objetivos estabelecidos
na tese, mas se apresentou necessario para compor o leque de reflexdes que
surgiram ao longo da narrativa.

Para atender a tais propésitos, iniciarei comentando a relacdo entre os
conteudos das formacdes de que participei e a sua transposicdo em praticas
educativas. Na sequéncia, elencarei algumas relagdes que percebo entre as fases
autobiograficas, dentre as quais destaco uma reflexdo sobre a atuagdo dos
educadores a partir das praticas educativas experimentadas por mim; e para concluir
o capitulo, discorrei sobre reflexdes que brotaram no processo da autonarrativa
formativa.

O referencial tedrico obtido nas formagdes fora da academia e as
metodologias experimentadas nelas, somadas as praticas educativas empreendidas
profissionalmente, acabaram por influenciar de maneira decisiva a concepciao de
educacgao transformadora adotada nesta tese. De forma que o percurso formativo,
dentro e fora da academia, se complementaram para elaboragdo de um referencial
mais abrangente.

No que tange as formagbes que cursei, considerando estar (a maioria)
atreladas a uma proposta paradigmatica diferente da predominante na academia, eu
trazia como desafios, ao retornar a pratica profissional, a transposi¢céo de linguagem
adequada ao ensino superior e a coragem para ousar em um ambiente com
tendéncia conservadora. Isso envolvia (e envolve) a adequagao necessaria nao
somente pelos modelos mentais tradicionalmente adotados na academia e seus
consequentes posicionamentos ideoldgicos, que tenho consciéncia de que preciso
respeitar, mas também pelo publico ao qual se destinariam (jovens estudantes).

Havia conteudos a que eu tinha acesso e considerava de contribuicdo
relevante para uma abordagem educacional transformadora, entretanto nem todos

podiam ser transpostos para um curriculo nos moldes convencionais, tanto pelo fato
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de a estrutura e a organizagdo curricular ndo permitirem quanto pelo risco de serem
invasivos com relacdo as crencas das pessoas ou nao estarem alinhados as
expectativas delas em relagdo ao que buscavam na educagao superior. Por isso,
procurei sempre ter cuidado para filtrar o que seria adequado para cada contexto e
pratica educativa experimentada. Claro que cometi falhas ao longo dos
experimentos, mas sempre tive esse cuidado de adequacdo ao contexto e ao
publico.

Observa-se, ao longo das fases, que os aprendizados foram ocorrendo em
uma espiral crescente, cujo fio condutor foi um processo constante de pesquisa-
acao-reflexdo-acdo que aos poucos contribuiu para minha formacdo. As
inquietacdes provenientes da observacgao critica da realidade educacional, buscando
compreender a esséncia por tras dos fatos, até romper em insights, passar a
geracéo de ideias e a proposta de conceitos para questdes que me inquietavam.
Experimentar as ideias geradas de diversas formas, observar os resultados das
aplicacbes dos experimentos que eu produzia, tanto em sala de aula quanto em
projetos educacionais no ensino superior, e ajusta-las para novamente as
experimentar em outro nivel de compreensdo. Todo esse processo ocorreu
naturalmente dessa maneira e, posteriormente, ao me deparar com as etapas do
método fenomenoldgico de Goethe?®, identifiquei-me profundamente.

Nesse sentido, o caminho que trilhava normalmente se referia a ouvir ou ler
sobre algum tema relacionado aos questionamentos do momento, conversar com
pessoas, encontrar um curso que me levasse a ter uma experiéncia sobre
determinada pratica. Depois de refletir sobre ela, transpd-la, em termos de
linguagem e metodologia, ao contexto do ensino superior sempre atenta também ao
perfil e a0 momento dos grupos com os quais interagia.

Devido ao meu perfil idealista, mas ao mesmo tempo pragmatico, a meta
residia sempre em tentar trabalhar algumas inquietagbes, refletindo a partir de
teorias e/ou situagdes, com a intengdo de compreendé-las e imaginar como as
transpor em praticas educativas transformadoras.

Assim, o conteudo explicito e implicito exposto durante a narrativa das fases
da autobiografia desvelam ndo somente minha compreensao acerca da educacao,

mas como transponho essa compreensdo nas praticas educativas que executo,

9 Para aprofundar a compreensao, ver Bach (2013).
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apresentando o que acredito ser capaz de transformar a integralidade do ser
humano, diante de seu sentido de vida e de forma coerente com o contexto da era
ecozoica que vivenciamos enquanto humanidade.

Os desenhos dos ambientes de aprendizagem propostos nas praticas
educativas empreendidas tém a intengcdo de serem estimulantes e capazes de
promover aprendizagens significativas — o que em minha viséo, entre outros, requer
a real escuta das necessidades da faixa etaria dos educandos.

Na faixa etaria média no ensino superior, entre 17 a 35 anos, segundo Van
Houten (1996), as principais necessidades estao relacionadas a perceber o mundo
como ele realmente €, tanto em sua beleza e bondade quanto em suas mazelas e
injusticas, refletindo sobre a dimensao existencial de suas vidas. Cabe ao ensino
superior contribuir para que os jovens possam se conhecer melhor e refletir sobre o
tipo de contribuicdo singular que desejam apresentar ao mundo. E a fase de
construcao de sentido e de posicionamento maduro diante da vida adulta.

Considerando essa necessidade, as praticas educativas empreendidas em
meu percurso profissional abarcam, em sua metodologia, além de aulas expositivas,
técnicas de educacao de laboratério e educagao experiencial.

Na abordagem de educacdo experiencial, ndo existe controle absoluto sobre
os conteudos trabalhados, pois o desenrolar das situagdes vao indicando conteudos
extras a partir dos objetivos iniciais propostos para cada situacao de aprendizagem.
Considero importante apresentar aos educandos os principais objetivos de uma
experiéncia e um mapa inicial para Ihes dar alguma seguranga no comego. Porém, o
papel do mediador sera trazer estimulos aos estudantes, fomentar a sua autonomia
nao entregando o que é necessario ser produzido, mas possibilitando que participem
das tomadas de decisdo. E importante que o mediador (educador ou educadores)
seja habil para orientar grupos e administrar conflitos reais que podem vir a surgir
(quando é o caso de a experiéncia envolver atividades de grupo).

Ambientes reais de aprendizagem, via educagao experiencial ou praticas com
as caracteristicas da educacao de laboratério, apresentam melhores condicdes de
proporcionar 0 desenvolvimento intrapessoal, interpessoal, extrapessoal e
transpessoal.

Trabalhar com a dimensao do real pressupde apresentar aos estudantes,
além da importante teoria expressa em textos, a potencialidade que eles podem

encontrar de construir teoria a partir das reflexdes sobre as experiéncias vividas no
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real com toda a complexidade que € inerente a realidade. Afirmo isso pelo nivel de
autonomia e reflexdo que a abordagem experiencial do projeto de extensdo em
Empreendedorismo Social exige dos estudantes e o seu potencial natural de gerar
conhecimento. No que se refere ao desenho de ambientes de aprendizagem na

perspectiva transdisciplinar, Moraes (2012, p. 89) comenta:

A transdisciplinaridade, nutrida pela complexidade, exige de cada docente a
criagdo de ambientes e contextos de aprendizagem mais dindmicos e
flexiveis, mais cooperativos e solidarios, a criagdo de ecossistemas
educacionais nos quais prevalegca a solidariedade, a parceria, a ética, a
generosidade, o companheirismo, o dialogo na busca constante de solu¢des
aos conflitos emergentes, bem como o respeito as diferencas e o
reconhecimento da diversidade cultural [...].

No que tange a atuagdo com os educadores que compunham as equipes com
as quais trabalhei na execucdo de praticas educativas, algumas de suas
especificidades podem contribuir com reflexdes sobre o trabalho em equipes de
educadores, conforme comentarei a seguir.

No Programa Ser Integral, da FACINTER, cada um dos professores era
responsavel por uma turma, ou conjunto de turmas, e regularmente recebia pessoas
convidadas para contribuir com algum tema especifico. Os planos de ensino, para
cada disciplina, eram cocriados com a participacdo de todos os docentes do
programa. Cada docente tinha liberdade para imprimir sua marca pessoal nos
conteudos e nas metodologias, respeitando os objetivos de cada disciplina.

Na experiéncia do projeto de extensdao em Empreendedorismo Social, todos
0s membros da equipe de educadores atuam como cocriadores do projeto e no
desenho de cada encontro, sdo mediadores de temas especificos e temas
desenvolvidos conjuntamente, tutores individuais e de subgrupos de educandos, e
interlocutores junto a outros atores sociais envolvidos na construgao do ambiente de
aprendizagem real (no caso desse projeto, as liderangas comunitarias e outros
agentes institucionais). Todos trabalham com o mesmo grupo de educandos e com
atribuicoes diversificadas, o que € mais desafiador de orquestrar, pois a convivéncia
€ intensa, mais interdependente, e a necessidade de comunicagcdo entre os
educadores é maior. Tais aspectos exigem cuidado com o alinhamento conceitual e
interpessoal, consequentemente mais tempo de planejamento e avaliagdo dos
processos, principalmente nos projetos “piloto”. No Programa Ser Integral, os

encontros entre educadores podiam ser mensais, ja na dinamica do projeto de
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extensdo Empreendedorismo Social precisam, em algumas fases, ocorrer semanal
ou quinzenalmente.

Em diversos momentos, senti falta de uma formagédo conjunta prévia para
alinhamento conceitual, pois ocorriam situagcbes em que isso se fazia necessario,
mas ndo tinhamos tempo habil para aprofundar nossas reflexdes. Também senti
falta de mais tempo para cuidarmos melhor das relacdes interpessoais da equipe.

Conviver com as equipes de educadores com quem tive a oportunidade de
trabalhar, nos encontros peridédicos de acompanhamento das propostas educativas,
nos momentos de partilha de praticas, no compartilhamento de conteudos e
metodologias, na experiéncia da relagdo de companheirismo e cumplicidade foi,
para mim, um dos mais importantes mecanismos de autoformacao.

Minha experiéncia demonstrou que, quanto mais sistémico o ambiente de
aprendizagem, mais poderoso em termos de resultados. Quando me refiro a
sistémico, relaciono-o ao fato de as praticas educativas transformadoras nao ficarem
circunscritas ao esfor¢o de um educador, ou grupo de educadores, isolados dentro
de uma instituicdo educacional, mas de um projeto institucional assumido por todos
os agentes do ambiente interno das instituicdes educacionais.

No caso do Programa Ser Integral, ficou nitido para nossa equipe, depois de
alguns anos de trabalho, que sua potencialidade se reduzia quando ndo encontrava
eco na proposta educativa mais ampla da instituicdo e quando os demais docentes
nao partilhavam da mesma perspectiva.

Conceber uma proposta educativa institucional e sistémica é de fato um
grande desafio. No entanto, acredito que tudo depende de como as instituicdes se
organizam para tal, quais sdo as suas prioridades (nesse sentido, aprendi muito com
a simplicidade das escolas Waldorf) e o quanto ha de disposi¢ao institucional para
sustentar processos para fazer acontecer esse tipo de educagdo. A
operacionalizacdo da proposta pode ocorrer em diferentes niveis de
aprofundamento. Todavia, o potencial de transformacdo dependera de apoio
institucional, e ndo somente da boa vontade de um grupo de educadores engajados.

A seguir, buscando atender ao segundo propdsito deste capitulo, trarei alguns

comentarios e reflexdes acerca do processo de autonarrativa desta tese.
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9.1 A EXPERIENCIA DE AUTONARRATIVA

As narrativas ganham sentido e potencializam-se como formadoras, através
da reflexidade biografica que empreendemos quando narramos e contamos
para nos proprios e os outros nossa histéria. Palavras que nos traduzem,
nos revelam, que nos transformam e que nos possibilitam reflexdes diversas
sobre a vida, a formagé&o e a profissao (SOUZA, 2013, p. 147).

Considero importante externalizar como reverberou em mim o processo da
autonarrativa, mesmo tendo clareza de que o objetivo primeiro desta tese nao é
refletir sobre as minhas praticas e meus experimentos educativos, mas sobre os
aprendizados advindos de minha experiéncia autoformativa. O fato de eu ser ao
mesmo tempo sujeito e parte do objeto de investigagdo, a maneira como o método
me tocou em termos de reflexdes existenciais, pensamentos, sentimentos e proprio
método utilizado justificam a apresentagcao deste topico.

A autonarrativa trouxe o desafio de entrelagar conteudos provenientes de
fontes diversas: projetos executados, fatos vividos, partihas com pessoas,
sentimentos experimentados, buscas e realizacbes ndo apenas profissionais, mas
também pessoais-existenciais. Alguns dos fios desta trama desde o inicio foram
visiveis para mim, desvelaram-se somente com o passar do tempo, com o
transcorrer da propria jornada. Outros, ainda, s6 os consegui perceber apos retrilha-
los em minha memoaria narrada.

A fase de escrita da autobiografia me conduziu a um processo introspectivo e
reflexivo que permitiu estabelecer um metaolhar sobre o tempo e o conjunto dos
fatos narrados. A reflexdo sobre as vivéncias obtidas na jornada levou-me a
descoberta de aprendizados que haviam ficado adormecidos. Tecer o metaolhar
possibilitou-me fortalecer o sentido presente na intengdo prévia da trajetéria
profissional e perceber o quanto tenho buscado ser fiel a ela. Foi possivel também
estabelecer relacdes, unir elos de compreensdo que estavam desconectados,
entender porqués e encontrar algumas opg¢des, embora provisorias, norteadoras de
um préoximo estagio autoformativo educativo e profissional.

Entendo a autonarrativa reflexiva como um mecanismo formativo e
autotransformador, pois a experiéncia de imersao na autoria da escrita, tomando a
mim propria como objeto de reflexdo sobre minha trajetoria educativa e profissional,

constituiu-se um ato formativo. Tal ato permitiu, ainda, a partir da investigacéo de
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minha propria experiéncia, teorizar sobre a formagdo de docentes da educagao
superior.

Confesso que houve momentos, no decorrer da escrita, em que foi dificil
assumir alguns posicionamentos, por ndo serem comuns no meio académico e pela
exposicao pessoal e profissional que trariam. No entanto, optei por ser fiel e admitir
publicamente quem sou, como penso, sinto e fago o ato de ser pessoa educadora,
revelando como constituo meus atos educativos. Pela intencdo maior desta
investigacao, assumo a exposicao, desvelo-me por fidelidade aos meus propdésitos e
como forma de humildemente testemunhar o que acredito. Ao tornar minha
experiéncia publica, abro-me para dialogar sobre ela. O processo permitiu acessar o
que Noévoa (2007, p. 17) afirma: “é preciso que os professores assumam os saberes
que possuem e que os trabalhem do ponto de vista tedrico e conceptual”.

A narrativa foi ancorada na educagao e na profissionalizacdo em processos
que me permitiram apreender e modificar-me no sentido de buscar contribuir para o
pensar da profissao docente.

Passei a compreender a autoformacdo enquanto um itinerario individual de
desenvolvimento pessoal e profissional, de onde emerge a minha singularidade no
processo plural da vida humana.

Considero que o método (auto)biografico permitiu-me vir ao encontro de
minha existencialidade e de minha jornada rumo a edificacdo da sabedoria como
meta espiritual — o que ndo quer dizer que efetivamente um dia ocorra, mas
acredito que a humanidade que nos habita possui em sua esséncia esse anseio.

Josso (2010) corrobora esse pensamento, ao afirmar que:

O novo paradigma que emerge da pratica das histérias de vida em
formacdo, que tende para uma consciéncia reunificada de ndés mesmos,
individual e coletivamente, apresenta-se como o deslocamento para uma
posicdo metadisciplinar na qual a busca de um “saber-viver”, ou a procura
de uma sabedoria, tenta uma reintegracao operante dos conhecimentos no
seio da nossa existencialidade. Essa arte de viver em ligacdo e partilha,
como diria René Barbier, consigo, com os outros e com o universo, pode ser
encontrada de muitas maneiras. As vias da sabedoria sdo tdo numerosas
quanto a inesgotavel criatividade da energia espiritual que anima nosso
universo césmico, no seio do qual a emergéncia da humanidade é apenas
uma das formas manifestas acessiveis a nossa “visao” (JOSSO, 2010, p.
186).

Por fim, quero me referir a oportunidade de viver o processo intenso dos

ultimos quatros anos de doutoramento, que para mim extrapolaram as leituras e os
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encontros em sala de aula. Intensos em termos de estudos, de partilhas, das
propostas educativas experimentadas, o presente de uma segunda maternidade, a
possibilidade de perceber os frutos da educagdo de meu primeiro filho serem
colhidos, as formagdes de que participei, os desafios pessoais e profissionais vividos
no percurso. Isso tudo me faz pensar que, para além de uma autonarrativa eu
acabei vivendo, nas palavras de Pineou (2005), uma pesquisa-agao-auto-hetero-
eco-formadora.

Diante do exposto, creio ter fechado o conteudo das fases da autobiografia e
poder agora partir para o capitulo que apresentara a interpretagdo do conteudo
desta tese.



Figura 8 - Mapa mental do Capitulo 9: Reflexdes sobre o conjunto de fases e o processo de autonarrativa
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10 REFLEXOES PROPOSITIVAS PARA FORMAGAO DE EDUCADORES DO
ENSINO SUPERIOR

Diante do objeto desta tese e considerando a metodologia de investigacéo
proposta, a intencdo deste capitulo é apresentar, via interpretacédo hermenéutica de
Paul Ricoeur, os principais temas que emergiram do conteudo teorico e da descrigao
do fendmeno que se constitui minha autobiografia educativa e profissional.

O capitulo sera desenvolvido reforcando inicialmente as bases que
estabelecerdo a “intencionalidade” da interpretagdo, quais sejam: objetivo geral da
investigacdo, a tese defendida acerca da formacdo de educadores e o conceito de
educacao transformadora transdisciplinar adotado.

Na sequéncia, retomarei aspectos referentes a fenomenologia hermenéutica
de Ricoeur. Posteriormente, apresentarei os temas relacionados as reflexdes
propositivas que emergiram do conteudo da pesquisa e estabelecerei a relagao
entre esses e a tese que defendo referente a formacdo de docentes do ensino
superior. Por fim, apresentarei algumas reflexdes sobre o conjunto das reflexdes
propositivas.

Diante do exposto, reitero o objetivo geral desta investigacdo, a saber:
contribuir com reflexdes propositivas para formacédo de docentes do ensino superior
que atendam a compreensdao de educacao transformadora transdisciplinar,
considerando a autobiografia educativa e profissional da investigadora.

Reforco também a tese acerca da formacdo de docentes, expressa na
introdugéo desta investigagédo, a qual retomo aqui: a formag¢ado dos educadores do
ensino superior precisa estar alinhada as efetivas demandas da contemporaneidade,
alicergando-se nas dimensdes epistemoldgica, metodoldgica e ontologica de forma
equitativa.

Cumpre salientar o entendimento aqui adotado sobre a concepgao ontologica
nos processos formativos (apresentado no capitulo 3), que se apoia na
compreensao do “ser” pelo proprio “ser”, relacionado a uma formagao que privilegie
o desenvolvimento integral do educador com vistas ao despertar efetivo de suas
potencialidades e de seu “poder de dentro”. A concepgéo ontologica aqui entendida
esta relacionada ao desenvolvimento do “ser que € educador’ nas dimensodes
intrapessoal, interpessoal, extrapessoal e transpessoal, considerando que numa

proposta educativa de cunho transformador transdisciplinar os educadores precisam
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cotidianamente estar atentos ao seu processo autoformativo. Isso porque tal
abordagem requer, por parte do educador, ndo apenas ter conhecimentos teoricos e
metodoldgicos acerca da abordagem transdisciplinar, mas, sobretudo, viver e ser o
que prega. Ser o proprio educador um exemplo da transformagao que deseja ver em
seus educandos e no mundo. A dimensao ontologica pressupde a forma de “ser” no
mundo e de perceber as “realidades”.

Nesse sentido, faz-se necessario o alinhamento epistemoldgico,
metodolégico e ontolégico da formacdo de docentes do ensino superior,
considerando-se as premissas da educagao transformadora transdisciplinar, aqui
consideradas como congruentes as demandas do cenario contemporaneo.

Partindo-se do pressuposto de que para o caminho entre teoria e pratica
docente nao existem receitas prontas, uma vez que cada uma das abordagens
educativas do campo da educacéo aponta os principios que as regem, a forma de
atuacdo dos educadores transformadores vai depender da visdo deles acerca do
que é aprendizagem transformadora (DIRKX,1998).

Torna-se, dessa maneira, relevante explicitar novamente o conceito de
educacédo transformadora transdisciplinar defendido nesta investigacdo, pois é sob
esse prisma que a interpretacao sera desenvolvida.

Denomino Educacdo Transformadora Transdisciplinar a concepgéao
educacional alicercada na alianga entre as abordagens critica e holistica
transdisciplinar direcionada a aprendizagem de adultos, ndo apenas individual, mas
incluindo a aprendizagem de grupos onde esses estao inseridos.

A contextualizagado apresentada tem o propdsito de retomar pontos centrais
expostos ao longo do texto, entendendo que se constituem a base sobre a qual
serdo edificadas as reflexdes propositivas de formacao de docentes da educagao
superior aqui defendida.

Para prosseguir, considero necessario retomar alguns elementos
mencionados no capitulo referente aos encaminhamentos metodoldgicos e aspectos
relacionados a maneira como sera conduzido o processo interpretativo desta
investigacao.

Saliento que a categorizagdo nao sera desenvolvida por codificagdo tendo em
vista a importancia dada a abordagem “histéria de vida e formagao” ao contexto de
onde emergem os fatos e a subjetividade envolvida no processo autonarrativo
(JOSSO0, 2010, e NOVOA, 2007).
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O processo de interpretacdo desta investigacédo, considerando a abordagem
metodoldgica adotada (fenomenologia hermenéutica de Ricouer), ocorrera em dois
movimentos: no primeiro, foram organizados os nucleos tematicos ou feixes de
relacbes presentes no discurso da tese por meio da estruturacdo dos tdpicos
tematicos dos capitulos pertencentes ao referencial tedrico e suas relagcbes
explicitadas na escrita do texto, somados aos topicos e subtdpicos de minha
autobiografia. A partir dessa sistematizagao, surgiu a explicagdo do objeto de minha
investigacao. O propdsito desse movimento foi compreender de maneira objetiva,
mas ainda superficial, o objeto de estudo. Em um segundo movimento, apoiada na
explicagdo do primeiro, que gerou uma interpretacdo superficial, passei a
compreensao subjetiva e mais profunda do objeto. Tal compreensao possibilitou
escrever outro texto sintético em que explico a interpretacdo que resultou da
dialética entre objetivacao e subjetivagao do discurso.

N&o pretendo voltar ao texto narrativo das fases durante a analise, pois ele ja
se encontra apresentado na integra e comentado. Conforme mencionado no
percurso metodoldgico, a ideia € me referir a aprendizados que foram identificados a
posteriori.

Diante do exposto, passarei a discorrer sobre os principais temas
relacionados a formacédo de docentes da educagédo superior que emergiram do
conteudo da tese tendo como horizontes o objetivo proposto, a tese aqui defendida e
a concepc¢ao de educacao adotada nesta tese:

a) coeréncia pessoal — reconhecendo que o compromisso eético dos
educadores junto aos educandos requer a vivéncia do que falam, sendo
coerentes entre o que pensam, sentem e fazem. A pratica efetiva da
transdisciplinaridade requer que o docente tenha antes experimentado a
educacado que transforma, ndo somente lido ou ouvido falar, e a
compreenda e vivencie para além de uma teoria ou metodologia,
absorvendo-a ontologicamente;

b) congruéncia metodoldgica — tendo congruéncia entre o conteudo da
aprendizagem transformadora transdisciplinar e a metodologia
empregada;

c) multidimensionalidade do ser — percebendo a si, educador, e instigando os
educandos a reconhecerem a sua multidimensionalidade: fisica,

emocional, relacional, mental, criativa, ambiental, politica e espiritual;
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multidimensionalidade das relagbes — percebendo a si e instigando os
educandos a reconhecerem a multidimensionalidade das relagdes
intrapessoal, interpessoal, extrapessoal e transpessoal, com as quais
sempre estarao envolvidos;

atencao ao desvelar do “poder de dentro” — atuando em si e contribuindo
para a evolugao da consciéncia de seus educandos por meio do estimulo
a transformacdo de quadros de referéncia com vistas a busca pela
libertagao (ndo alienagéo e nao entorpecimento);

aprendizagem significativa — promovendo aprendizagens capazes de
adentrar profundamente na existéncia da pessoa, indo além da simples
acumulacgao de fatos e sendo capaz de gerar transformacéo em sua forma
de ser e agir;

perspectiva cosmoldgica integrada — ultrapassando a visdo que considera
apenas a comunidade humana e terrestre, incluindo em suas reflexdes e
praticas educativas a instancia do Universo, dentro de uma visao de
unidade na diversidade;

inteligéncia coletiva — considerando ao mesmo tempo as aprendizagens
individuais e o acesso a inteligéncia coletiva de forma colaborativa por
meio de dialogos generativos;

dinamica de grupos — compreensdo do funcionamento de grupos para
facilitar a convivéncia e aproveitar ao maximo as oportunidades de
aprendizados que emanam da diversidade de situagbes que emergem a
partir da interacao coletiva;

consciéncia dos quadros de referéncia — buscando de forma autorreflexiva
observar as lentes usadas por si para olhar as realidades dos contextos e
de seus educandos;

solidariedade e cultura civica — despertando o “poder de dentro” de
maneira ecossistémica, para que atitudes egocéntricas possam se
transformar em sentimentos de amor e atos de compaixao que permitam
aos educandos atitudes de respeito e abertura as diferengas. Sempre com
intuito politico e voltado a paz e a justiga social;

espacos de aprendizagem — considerando a ampliacdo do espago de sala

de aula para produzir aprendizagens. Nao limitar a transformacgao social a
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sala de aula, ampliando a aprendizagem para uma acéo transformadora

com intuito politico e a servigo da reconstrucido do mundo;

m) acesso as verdades — reconhecendo, como Aristételes, a importancia

complementar das diversas possibilidades para se trabalhar as verdades
que nao estejam circunscritam somente a ciéncia como episteme, mas
também a arte ou a capacidade de produzir (fechne) e sabedoria pratica
(phronesis), uma ciéncia capaz de avangar rumo a uma sabedoria teorica
(sophia) e que tenha condigdes de intuir as fontes da inteng&o (nous);
praticas plurais de base heterogénea (transdisciplinaridade) -
considerando a diversidade de fontes de acesso a verdade, o que
pressupde adotar saberes e metodologias nédo exclusivos da ciéncia, mas
também das artes, das tradi¢des, da filosofia, entre outras;

sabedoria e imaginagédo — focando no desenvolvimento da sabedoria e na
promogdo da imaginacdo em vez de focar predominantemente na
producao e sistematizacdo de conhecimentos teoricos;

atuacdo em times — considerando a complexidade e a necessaria
multifuncionalidade do educador, entende-se necessaria a atuagcdo em
times. Tanto de educadores entre si, para complementarem-se em termos
de habilidades e competéncias, quanto em termos de partilha de
atribuicbes considerando o desenho de ambientes de aprendizagem
interdisciplinares e reais. Estimulando também a insercdo dos educandos
em parceria com os educadores no desenrolar das atividades de
aprendizagem. Como a educagdo aqui proposta é voltada para adultos,
entende-se que a atuacdo em times pode, dependendo da natureza do
conteudo e da metodologia, ser orientada para atribuigdes assumidas
pelos educandos. Até pela riqueza de saberes presentes em um coletivo
de educandos e que podem ser colocados a servico do grupo de
aprendentes (educadores e educandos);

mundo das juventudes — buscando estar atento a dindmica que envolve a
faixa etaria jovem para melhor interagir e potencializar suas capacidades;
responsabilidade por sua autoformacédo — considerando que nem sempre
os docentes terdo uma instituicdo que assumira a sua formacgao na linha
aqui proposta; por vezes o educador tera, ele proprio, que trabalhar sua

formacéo permanente. E mesmo que as instituicbes ofertem formacao que
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considere as proposi¢gdes aqui defendidas, de qualquer forma, ¢é
importante que o educador assuma sua parcela de responsabilidade de
cuidado consigo, com os outros e com o mundo;

s) designer de ambientes de aprendizagem — visando a transposi¢cao da
condi¢ao de “ensinante” para a condi¢cao de designer de ambientes para
mediagcdo de aprendizagens. Tendo em vista a necessidade de n&o
transmitir  conhecimentos  pré-formatados, mas  contribuir no
desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos educandos. Esse
aspecto requer que o educador seja criativo para estruturar situagdes de
aprendizagens em contextos diversos, mesclando teorias, experimentos
forjados para gerar experiéncias — pensando no conceito experiéncia de
Josso (2010), que se traduz na reflexdo sobre uma dada vivéncia —
dentro e fora do espaco fisico institucional.

O conjunto de temas que emergiram, a partir de minha interpretagdo, ndo tem

a pretensao de esgotar as possibilidades interpretativas do conteudo desenvolvido
nesta investigagao, tampouco as possibilidades outras de atuagao provenientes da
abordagem transformadora transdisciplinar direcionada a formagdo docente do
ensino superior. A intencéo é trazer alguns indicativos a partir do referencial tedrico
e dos aprendizados provenientes da reflexdo autobiografica, tendo em vista que os
temas levantados podem ser entendidos dentro de uma proposta formativa sob
diversos prismas, ou seja, em termos de conteudos, de temas transversais, de
principios norteadores, de metodologias, entre outros.

Apos a exposicdo dos temas, estabelecerei relagdes entre esses e as
dimensdes de formacao defendidas como tese nesta investigagcdo, enfatizando a
importancia de uma proposta formativa para docentes estar vinculada tanto as
dimensdes epistemoldgica e metodoldgica quanto ontoldgica, as quais denominarei
“‘dimensdes trimembradas” do processo formativo.

Cumpre ressaltar que, na pratica e dentro de uma concepcéo transdisciplinar,
tais dimensdes se encontram forjadas em uma tessitura unica em constante
integracédo e retroalimentacdo. Todavia, para fins didaticos serdo apresentadas na
disposigao que segue:

a) Dimenséao epistemoldgica — voltada a faculdade do ‘Pensar’ e relacionada

aos fundamentos da pratica docente em educagao transformadora
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transdisciplinar, contempla a fundamentagédo tedrica (holologia) dessa
concepcao educacional;

b) Dimensao ontoldgica — voltada a faculdade do ‘Sentir’ e relacionada ao
desenvolvimento humano do educador nas dimensdes da relagao consigo,
com os outros, com o0 mundo e com o transcendente. O objetivo é produzir
aprendizagens significativas com vistas a contribuir para que o educador
tenha condigdes, na sua pratica educativa e na vida pessoal, de
apresentar na medida do possivel, atitudes coerentes e congruentes entre
0 seu pensar, sentir e agir na perspectiva da educagao transformadora
transdisciplinar. Esta dimensdo envolve aspectos relacionados a
holopraxis.

c) Dimensao metodolégica — voltada a faculdade do ‘Agir’ e relacionada aos
processos didaticos em educacdo transformadora transdisciplinar.
Também envolve aspectos referentes a holopraxis.

Moraes (2012) nos lembra da importancia de termos clareza no processo

educativo de carater transdisciplinar da conexao existente entre as dimensoes

epistemologica, metodologica e ontoldgica. Pois,

Sem esta clareza ontoldgica e epistemoldgica, sem a compreenséo das
relagdes ldgicas interpenetrando as dimensdes constitutivas da vida, seja
ela de natureza fisica, bioldgica, social, politica, cultural e espiritual, fica
dificil trabalhar a tematica proposta, Transdisciplinaridade e Educacao. Isto
porque as explicagdes ontolégicas apresentam desdobramentos
epistemoldgicos e trazem consigo um conjunto de procedimentos e
estratégias nas quais predominam certo tipo de raciocinio, de légica, de
compreensdo de mundo e visdo de como a realidade se manifesta. Assim,
todo e qualquer sistema de pensamento vigente afeta todas essas
dimensodes, a pratica decorrente desta légica aplicada, bem como a visao
politica e social decorrente. Dessa forma, fica mais facil entender que o
pensamento transdisciplinar, nutrido pela complexidade presente nas
distintas manifestacbes da vida, conecta ontologia, epistemologia e
metodologia [...] (MORAES, 2012, p. 77).

Precisamos de novas teorias, de novos aportes tedricos e epistemoldgicos
capazes de nos ajudar a ecologizar a ontologia, ou seja, as relagbes do ser com sua
realidade, a ecologizar a epistemologia, para melhor compreender as relagdes entre
sujeito e objeto, bem como os aspectos metodologicos relacionados as nossas
praticas pedagogicas (MORAES, 2012, p. 82). As dimensdes constituem-se
possibilidades a partir das quais os temas vao emergir ora em suas perspectivas

tedricas, ora metodoldgicas, dentro de um contexto ontolégico em um continuo nao
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linear, ja que, ao se abordarem questdes tedricas pelo viés artistico, por exemplo,
emogdes podem surgir. Ao focar atividades de educagdo de laboratorio
(metodoldgico), o conteudo experimentado pode dar vazdo a teorizacdo e a
sentimentos e emogdes. Ou um mesmo tema pode ser trabalhado considerando ao
mesmo tempo as dimensdes ontoldgicas, metodologicas e epistemoldgicas. O
fundamental € que os conteudos e as metodologias ndo sejam focados
exclusivamente no viés teorico e intelectual (holologia), mas sim permitam emergir
também a dimensdo ontolégica, e que as abordagens considerem a
multidimensionalidade do ser durante o processo formativo.

Cumpre reforgar que a proposta metodoldgica deve permitir ao docente no
processo de formacgao experimentar a “metodologia transdisciplinar”, em que nao ha
uma linha diviséria entre a pratica docente e a pessoa do educador, pois a
transdisciplinaridade é uma atitude perante o viver que transpassa o “ser’ em sua
multidimensionalidade. Isso requer, como ja mencionado, que o educador “seja”
para poder irradiar de forma verdadeira e lembra um provérbio de autor
desconhecido: “o que vocé faz fala tao alto que ndo consigo ouvir o que me diz”.

A intencdo das reflexdes propositivas apresentadas ndo é estabelecer um
curriculo completo e fechado de como deve ser a formagédo de docentes do ensino
superior. Até porque receitas prontas ndo existem em contextos sociais complexos.
Cada individuo e instituicao possui a sua dinamica e o seu momento proprios, € a
forma como os temas propostos vao emergir sera afetada por tais condicionantes.

O compromisso assumido no desenrolar da tese era contribuir com reflexdes
propositivas, e ndo com uma proposta fechada. Considero que o que trago néo é
uma verdade absoluta, mas é verdade para o que vivi em meu contexto pessoal,
profissional na interagdo ocorrida em determinados “momentos” das instituicdes que
atuei e atuo profissionalmente, em um ciclo continuo entre refletir sobre as vivéncias

e recria-las.
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Figura 9 - Mapa mental do Capitulo 10: Reflexdes propositivas para formacdo de educadores do
ensino superior
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11 CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo pretendo retomar, de maneira sintética, os principais
argumentos utilizados na investigagdo para responder aos objetivos de pesquisa,
aprofundar o conceito de educacao transformadora transdisciplinar defendido, trazer
alguns apontamentos sobre o processo de autonarrativa e indicar possibilidades
para futuras pesquisas relacionadas ao tema desta tese.

Com vistas a trazer luz sobre o problema a que me propus refletir nesta
investigacao e expor algumas respostas provisorias, o conjunto dos capitulos 1 a 3
apresentaram o meu percurso formativo tedrico. Entre os capitulos 6 e 8, expus o
meu percurso autoformativo educativo e profissional, trilhado ao longo de 19 anos:
do término de minha graduacdo em Administracdo até o doutoramento. Nesses
capitulos, explicitei as aprendizagens realizadas, reconhecendo o meu processo de
aprendizagem em termos dos referenciais tedricos e experimentais que me
formaram (JOSSO, 2010), a fim de refletir sobre como esse processo particular pode
contribuir de maneira propositiva para pensar a formacao de docentes do ensino
superior no contexto contemporaneo. Considerei no processo reflexivo o trabalho da
educacédo de modo geral, do educador e das instituicbes de ensino superior sob a
perspectiva da educacao transformadora transdisciplinar, revelando por meio dessa
perspectiva meu jeito proprio de compreender a educacgao e pratica-la no ensino
superior.

Lembrando que os capitulos 1 a 4 e o conjunto dos capitulos 6 a 8 foram
direcionados a responder aos objetivos especificos desta pesquisa. Ja o capitulo 9
trouxe o processo de interpretacéo da investigacédo e, como resultado, os elementos
que possibilitaram responder ao objetivo geral, que era contribuir com reflexdes
propositivas para a formacdo docente do ensino superior considerando o meu
percurso autoformativo, e retomou a tese (que apresentei na introducédo),
aprofundando a relagdo entre formacdo de docentes do ensino superior € as
dimensdes epistemoldgicas, metodoldgicas e ontoldgicas formativas a luz de uma
proposta de educacéao transformadora transdisciplinar.

As reflexdes dos capitulos iniciais foram direcionadas para 0 momento vivido
pela humanidade e a profunda necessidade de transformacdo, de uma metamorfose
que viabilize a continuidade da vida no planeta. Diante do exposto, ha indicativos de

que fomos ndés mesmos, enquanto espécie, que criamos o0 cenario turbulento que
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hora se apresenta. Acredito, todavia, que se fomos capazes de criar a crise, somos
igualmente capazes de sair dela, mas n&do dentro da mesma légica que a criamos,
como Einstein ja dizia que a mentalidade que criou um problema ndo é a mesma
que ira soluciona-lo.

Necessitamos atuar com outra légica que nos permita garantir o
desenvolvimento de relagcbes mais harménicas e justas entre os humanos e da
comunidade da vida com todo o planeta. Isso porque, mesmo diante de tantas
desgracgas e destruigdo, a solugao esta entre nés, na forma de semente no espirito
humano, como nos lembram Hathaway e Boff (2012).

Diante da globalidade dos desafios, somente sera possivel transpo-los se
estivermos juntos, enquanto humanidade, nessa empreitada. Para tanto, precisamos
nos despir da ganancia e do egocentrismo que tém nutrido a dindmica das relagbes
entre humanos e desses com o restante da comunidade bibtica existente no planeta
Terra. Com isso, percebermo-nos dentro de um corpo maior, membros de uma casa
comum.

Ao se referirem ao pensamento complexo (MORIN, 2001 e 2007), ao transe
cultural (RUSSEL, 1992), as tensGes que ameagam a sobrevivéncia planetaria
(HATHAWAY e BOFF, 2012) e ao conceito de normose (WEIL et al, 2013), esses
autores ressaltam a importancia, no mundo contemporaneo, de compreendermos as
realidades dos problemas que afligem a humanidade e a vida no planeta. Em
particular Morin (2007) alerta para o fato de que quanto mais os problemas se
tornam multidimensionais, mais se torna dificil compreendé-los e transcendé-los.

Essa dificuldade de compreender os contextos e pensar as interpelagdes
acaba produzindo um estado de cegueira, tornando-se, segundo Hathaway e Boff
(2012), uma espécie de alienagado, de inconsciéncia e de irresponsabilidade que
paralisa, entorpece os espiritos, desconectando-nos uns dos outros e fragilizando os
lagos de vida na dimensao planetaria. Dai surge a necessidade de um processo de
transformacao capaz de acordar o espirito humano, liberta-lo das amarras postas
por opressodes subjetivas que fragilizam o desenvolvimento psicoespiritual.

Mas como provocar o despertar, a transformacdo no nivel individual e
coletivo? Weil et al (2013), Naranjo (2005), Russel (1992), Krishnamurti (1969) e
Hathaway e Boff (2012) indicam que precisamos buscar na interiorizagdo a
manifestacdo da sabedoria, espaco onde reside a verdadeira liberdade e a

plenitude, uma vez que na exterioridade sabemos que n&o nos faltam:
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conhecimento, tecnologia e recursos materiais para alterar o fluxo dos
acontecimentos. O que nos falta, enquanto espécie humana, € sabedoria e
imaginacdo para utilizarmos o que ja temos ao nosso dispor para garantir de
maneira mais equanime o bem-estar da comunidade planetaria.

Diante da complexidade das estruturas dos sistemas politicos, ambientais,
sociais, econdmicos e culturais, como iniciarmos um processo de transformacéo de
individuos e de coletivos humanos que possam se irradiar para o ecossistema
planetario?

Morin (2006) diria que seria pela reforma das mentes (do pensamento), a
partir de algum ponto periférico e marginal do sistema. Eu prefiro me referir a uma
metamorfose de mentes, coragdes e agdes de maneira integrada, complementar e
interdependente. Diante das circunstancias e do agravamento das condigdes de
vida, creio que precisamos de mais que uma reforma: uma profunda transformacao.
Transformagdo que permita o surgimento de um novo mundo com outra
conformagéao estrutural, em seus aspectos aparentes e de habitos (pressupostos)
relacionados ao carater humano.

Parece, no entanto, que a transformacao planetaria no atual estagio em que
nos encontramos pressupde muito mais esforco do que estamos habituados a
empregar. Precisamos aprofundar nossos esforgos e buscar atuar nas raizes, no
amago das tensbes que nos assolam coletivamente. Nao ha tempo para
continuarmos vagando na superficie. Precisamos ir ao encontro das causas que
nutrem o cenario caotico que se configura. Somente a forca da vontade desperta
nos permitira alcangar a harmonia tdo sonhada em nossas relagdes conosco, com
os outros, com a sociedade, com a natureza e com o transcendente (nas quais
pouco temos investido). Necessitamos nos engajar com vontade, nos empoderar de
NOGS mesmos e Nos engajar para empoderar o coletivo.

Mas por onde e como comecar a metamorfose diante do paradoxo de duplo
bloqueio, como bem nos lembra Morin (2006)? Como transformar as pessoas sem
transformar as instituicbes, e como transformar as instituicdes sem transformar as
pessoas?

A transformacdo precisa ser alavancada em algum ponto do sistema. De
acordo com Morin (2006), a reforma surgira em um ponto periférico e marginal do

sistema, de uma minoria talvez incompreendida ou até perseguida, até ser difundida
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e fortalecida; ou seja, para que a metamorfose acontega, sera necessario um
“‘engajamento revolucionario” (BAUMAN, 2001).

Defendo neste estudo que o sistema educacional € um dos pontos do
conjunto de sistemas estruturantes da sociedade com grande potencial
revolucionario — nao o unico, € claro. Dentro desse sistema, acredito que a
transformacao deve se iniciar pelas instituicbes de ensino superior pelo fato de, por
natureza, constituirem-se espacgos de disseminagdo. Nesse caso, nao me refiro a
indicacdo que comumente lhes é atribuida de disseminacdo de conhecimento tao
somente. Isso é de suma importancia, mas no contexto contemporaneo penso que
necessitam ir aléem, fomentando o despertar da sabedoria e da imaginagdo das
pessoas, € ndo a reproducao automatizada do sistema normético vigente.

E fundamental que tais instituicdes se transformem em espacos que
possibilitem as pessoas galgarem patamares mais elevados de compreensao sobre
as relagdes consigo mesmas, com as outras pessoas, com a natureza e com 0O
cosmos. Que sejam capazes de transformar premissas (crengas e valores)
incompativeis com o clamor dos novos tempos em premissas compativeis com a
possibilidade de sobrevivéncia terrena.

Defendo, ainda, que nas instituicbes de ensino superior esse processo
comece pela formagéo docente e pela promogédo do engajamento coletivo com os
saberes dos diversos seguimentos da sociedade, nos temas centrais e mais criticos
que assolam a humanidade — aspectos que fazem com que a universidade assuma
um verdadeiro e forte compromisso com a transformagao social.

Diante do exposto, defendo que a perspectiva educacional mais adequada
para lograrmos éxito na empreitada coletiva de metamorfose planetaria, para a qual
somos chamados enquanto espécie, sera aquela capaz de promover aprendizagens
de cunho transformador nos individuos e nos coletivos de individuos. Ou seja, capaz
de transformar premissas, valores e crengas. Acredito que é a partir desse ponto
que poderemos passar a nutrir as sementes de um novo cenario mundial, que se
traduz, na visao aqui defendida, na transformacao de consciéncias e coracdes para
agir com vontade e engajamento em movimentos coletivos. Entendo que precisamos
inverter nossos quadros de referéncia predominantes, nos niveis individual e
coletivo, pois nossa sobrevivéncia e evolugdo dependem, em grande parte, disso.
Assim, apresento a concepc¢ao de educacao transformadora transdisciplinar como

uma perspectiva que abarcaria varios dos aspectos elencados até aqui.
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Conforme explicitado no capitulo introdutério, a expressao educagao
transformadora transdisciplinar, em um primeiro momento, parece redundante. Por
esse motivo, julgo pertinente retoma-la e aprofunda-la aqui.

Reafirmo o termo “transdisciplinar” como uma adjetivagdo a educagao
transformadora. Mais especificamente, penso que trago uma contribuicdo a teoria da
aprendizagem transformadora de Mezirow (1997) e a aprendizagem ecozoica
transformadora de O’Sullivan (2003 e 2004), ambas focadas na aprendizagem de
adultos. Acrescento, a referida teoria, o0s pressupostos da abordagem
transdisciplinar e do pensamento complexo, concepcédo defendida nao somente a
partir do referencial tedrico adotado nesta investigacdo, mas também dos
aprendizados provenientes de diversas fontes educativas e profissionais presentes
em meu percurso biografico — representando, assim, o meu jeito proprio de
compreender a educacgao e praticar o ato educativo.

A educacao na perspectiva da aprendizagem transformadora ndo pode ser
meramente intelectual e atuar somente no nivel mental; precisa estar permeada de
sentimento e ética para que as agdes decorrentes sejam produtoras de vida. O
conhecimento precisa estar aliado a sabedoria e a imaginagdo, o que pressupde
valorizar ndo somente o pensar critico sobre as realidades e seus contextos, mais
também a criatividade e a espiritualidade inerentes a condigdo humana.

A mencdo a dimensdo espiritual, cumpre salientar, ndo se trata de uma
espiritualidade mistica ou religiosa, mas de uma espiritualidade cuja intencionalidade
reside na amorosidade e na compaixao.

Quando me refiro a aprendizagem transformadora, em um primeiro momento,
dirjo-me ao entendimento de Mezirow (1997), ao afirmar que a aprendizagem
transformadora se constitui na modificagdo das pressuposicdes iniciais do individuo,
ou de perspectivas de sentido pelo olhar critico sobre o seu quadro de referéncias, o
qual o leva a mudar suas referéncias sobre determinada experiéncia, que passa a
ser avaliada criticamente quanto a seu conteudo (identificagdo e descricdo de um
problema), seu processo (por meio de andlise para perceber o que fazer para
solucionar determinada questdo) e suas premissas (crengas e valores) — ponto
onde reside a esséncia da aprendizagem transformadora, salientando o viés critico
do processo de aprendizagem.

Em um segundo momento, acrescento, ao viés critico do sujeito sobre os

seus processos individuais de aprendizagem, a visdo politica do contexto no qual
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esse esta inserido e o olhar que deve ter para as injusticas sociais, as estruturas e
praticas de poder dominantes e as condi¢cbes para o alcance da paz dos povos e
entre os povos.

Em um terceiro momento, refiro-me a perspectiva holistica presente nos
multiniveis das realidades. Acredito que precisamos abarcar uma educagao
problematizadora politico-critica contextualizada, mas ir além com a intencao de
ampliar a consciéncia dos educandos, o que diria respeito ndo somente as
dimensdes do pensar e do agir, mas incluiria o sentir para que a dimensao espiritual
possa ser tocada e a sabedoria possa se manifestar. A questdo ndao é somente
resolver os problemas a partir do pensar e do agir, mas também entender como nos
guiamos para resolvé-los.

A ampliagao da consciéncia mencionada passa por buscarmos o melhor para
o coletivo, o corpo maior — do qual somos nés parte e ao mesmo tempo ele proprio.
De um compromisso efetivo com a transformagao que comeca pela automaestria ou
“poder de dentro”, nas palavras de Hathaway e Boff (2012).

Um quarto momento provém das reflexdes acerca do alcance da
transformacdo social pela valorizagdo do engajamento coletivo. Nesse ponto,
acrescento as aprendizagens em grupo, por meio de processos participativos e
cooperativos que permitam o florescimento da inteligéncia coletiva cocriando
solucdes sustentaveis.

Em um quinto momento, refiro-me a transdisciplinaridade. Quando nos
referimos a transdisciplinaridade, podemos aborda-la sob diversos prismas — a
maneira como a compreendemos dependera do quadro de referéncias que
adotamos. Para alguns, pode ter uma tendéncia progressista, para outros, holistica,
para outros, ainda, uma tendéncia predominante ecossistémica (que alia perspectiva
critica, holistica com forte viés ecoldgico e visdo cosmoldgica). Nesta tese, adoto a
visdo ecossistémica acrescida do conceito de transdisciplinaridade geral de Weil et
al (1993) e Weil (1990) em contraponto a transdisciplinaridade que se denomina
parcial. Essa ultima diz respeito a transdisciplinaridade vista apenas pelo angulo
intelectivo (holologia). A transdisciplinaridade geral, por sua vez, resulta da
combinagao entre o estudo intelectual e a pratica experiencial (que Weil denomina
de Holopraxis), que tem relacdo com a compreensao via engajamento de Lévinas
(2004) e a ampliagao da filosofia do conhecimento, defendida por Foucault (2004),

via espiritualidade que surge a partir da transformacéo do sujeito pela conversao que
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empreende para compreender de fato algo. Nesse sentido, a transdisciplinaridade
geral de Weil et al (1993) traz um enfoque de complementaridade entre analise e
sintese, mobilizacdo entre cérebro direito e esquerdo e a sinergia entre as quatro
fungdes psiquicas: sentimento, sensagao, razao e intuigao.

Tal leitura da abordagem transdisciplinar expressa a minha particular
preocupacao de nao se incorrer no risco de racionalizar a transdisciplinaridade ao
concebé-la somente pelos viés intelectivo e metodoldgico.

A transdisciplinaridade adjetivando a educacdo e a aprendizagem
transformadora convoca ndao somente o pensar, a episteme, mas também o sentir,
ontologia, e o agir, metodologia. Pois, sendo a transdisciplinaridade nutrida pelo
pensamento complexo, pressupde necessariamente estabelecer relagbdes de
integracdo, interdependéncia e complementaridade. O congragcamento das
dimensdes epistemologicas (holologia), metodolégicas e ontolégicas (holopraxis)
sao aqui tidas como complementares para uma acgao efetivamente transdisciplinar.

A concepcgao de educacao transformadora transdisciplinar (conforme a Figura
10) que defendo nesta tese esta dirigida ao adulto do ensino superior, € alicergada
no desenvolvimento pleno da pessoa, na qualificacdo de suas relacbes com os
outros e com o0 mundo sob uma visdo ecossistémica, no posicionamento criativo,
critico e ativo na vida. Além disso, requer proporcionar aos educandos situagdes de
aprendizagem para que eles se conscientizem da necessidade de: atuar no mundo,
para além do beneficio préprio e em favor de uma coletividade planetaria, que vai
além da nossa “tribo” mais préxima, integrando outras formas de vida; considerar as
dimensdes cdésmica e transcendente da vida; e acionar o poder presente na
sabedoria individual e na diversidade do coletivo (atengdo aos processos de

aprendizagem em grupos).
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Figura 10 - Conceito de educacao transformadora transdisciplinar
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Fonte: a autora (2016); ilustragcdes Louise Vendramini (2016).

Essa perspectiva requer que os educadores, além de uma episteme e uma
metodologia, adotem uma ontologia que envolva cosmovisdo e atitude diante das
realidades em sintonia com os principios transdisciplinares — que prescinde, por
parte dos educadores, ultrapassar a compreensao intelectual de uma teoria e de um
conjunto de técnicas de ensino. Isso entendendo que o educador, para efetivamente
se constituir um agente promotor de aprendizagens transformadoras, precisa viver a
transdisciplinaridade em seu contexto pessoal. Talvez seja esse o maior desafio
desse tipo de educacgao, pois ndo basta discursar: € necessario ser o que se prega.
Isso exige vivenciar a autotransformagado cotidiana como uma postura de vida,

provendo a si mesmo o autocuidado e o saber-de-si, nas palavras de Foucault
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(2004). Inspirada nesse autor, afirmo que é preciso uma conversao a abordagem
para se tornar um docente, € uma empreitada que exige corporifica-la em sua vida;
caso contrario, ndo se refere a educacao transformadora transdisciplinar que
defendo e na qual acredito e busco viver.

A formagao docente precisa ser regada por esse espirito; caso contrario, ndo
estaremos falando de uma pratica docente transdisciplinar, mas de uma teoria que é
transmitida de forma tradicional utilizando indevidamente, a meu ver, o nome de
transdisciplinaridade.

Assim, torna-se necessario desenhar processos formadores que permitam
aos docentes desenvolver a sabedoria que é inerente a natureza humana e que, no
sentido aqui defendido, pressupde uma espiritualidade, uma conversdo para uma
profunda e real compreensdo. Por isso, retomo a importancia de os docentes
viverem a transdisciplinaridade em sua auto, hetero e ecoformagédo (0 que busco
fazer em meu processo particular).

Para além dos conteudos formais de ordem objetiva, a educagao
transformadora transdisciplinar, como qualquer outra, possui um curriculo oculto,
que se traduz nas atitudes dos educadores (em sintonia com os principios dessa) e
nas metodologias por eles adotadas. Uma proposta que requer dos educadores,
além da mudanga de quadros de referéncia intelectual, mudangas que envolvem
aspectos emocionais, relacgdes interpessoais e revisdo de valores pessoais, em um
contexto ontoldgico.

Quero dizer com ontologia que o acesso a verdade na concepgao
transdisciplinar do ato docente precisa ser compreendido profundamente pelo ser
que € o docente. Nao apenas em termos de apreensdo do conhecimento, mas de
um ser que atua no mundo com visdo e atitudes concretas em sintonia com os
pressupostos da transdisciplinaridade. Por esse motivo, o meu processo de
doutoramento e a minha autobiografia revelam, em suas entrelinhas, a concepgéo
de docéncia ndo separada da condigdo humana de sujeito.

Quanto a adogao da abordagem transdisciplinar por parte das instituicbes
educacionais de ensino superior, considero importante a clareza dos pressupostos
desse tipo de educacdo por parte dos dirigentes e demais atores sociais
institucionais. Isso, por sua vez, pressupde assumi-la deliberadamente para o
estabelecimento de condigcbes praticas minimas para viabiliza-la de forma sistémica,

tais como: interagdo entre docentes, uma vez que requer dialogo e partilha entre
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saberes para conseguir transp6-los; interagdo com a sociedade, com as realidades,
no sentido de estar atento aos desafios do mundo contemporaneo para contribuir
para a superacdo desses; e 0 desenho de processos institucionais ou
organizacionais adequados as dimensdes epistemoldgicas, metodoldgicas e
ontolégicas dessa abordagem. A atuagdo institucional sistémica possibilita
resultados mais efetivos em termos de aprendizagens transformadoras nos
estudantes, se comparada a atuagao isolada de docentes. Mesmo tendo consciéncia
dos desafios enfrentados pelas instituicbes, acredito que devem ser assumidos
diante de sua fungao social, enquanto ente que possui autorizag&o legal para existir
prestando um servigo de cunho publico.

A transformacgao social a partir do seio das instituicdes de ensino superior
demanda a interacdo dessas com a sociedade. Esse aspecto, entdo, reitera a
necessidade de as IESs assumirem de uma vez por todas uma das atribuicbes que
Ihe foram designadas, relativa ao “servigo” a sociedade (extensdo) — que vem
somar-se as atribuicées direcionadas ao ensino e a pesquisa.

Respondendo ao objetivo geral desta investigacdo — contribuir com reflexdes
propositivas para formag¢ao de docentes para atuarem no ensino superior —, a partir
da concepgdo de educagdo defendida nesta pesquisa e da abordagem
epistemologica e metodolégica adotadas, consideram-se o0s seguintes temas
requeridos a formacdo de docentes da educacido superior: Coeréncia pessoal,
Congruéncia metodoldgica, Multidimensionalidade do ser, Multidimensionalidade das
relacbes, Atencdo ao desvelar do poder de dentro, Aprendizagem significativa,
Perspectiva cosmoldgica integrada, Inteligéncia coletiva, Dindmica de grupos,
Consciéncia dos quadros de referéncia, Solidariedade e cultura civica, Espacos de
aprendizagem, Acesso a verdade, Praticas plurais de base heterogénea, Sabedoria
e imaginagao, Atuacdo em times, Mundo das juventudes, Responsabilidade por sua
autoformacgao e Design de ambientes de aprendizagem.

O contexto contemporaneo nos leva a necessidade de trabalhar na educacgao
de adultos, sobretudo, com a dimensdo da compreensdao do mundo em uma
perspectiva ecossistémica, pois as realidades estdo cada vez mais interligadas. Os
seres humanos precisam desenvolver essa percepcdo e consequente visao de
mundo, pois os desafios a que estamos sendo chamados somente seréo
transpostos por meio do engajamento coletivo que se inicia pela vontade de cada

individuo. Vontade capaz de gerar agdes pensadas com o coragdo aberto as
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necessidades ndo apenas individuais, mas de uma coletividade e no sentido de
unicidade cosmica, dentro de uma compreensao sistémica da vida.

Antes de adentrar o tépico de fechamento deste capitulo, trago alguns
apontamentos sobre 0 meu processo de autonarrativa escrita, a autobiografia.

Os conteudos e as metodologias experimentadas em formagdes fora da
academia como aprendente em educacao transformadora transdisciplinar, somadas
as experiéncias proporcionadas pela aplicagdo das praticas educativas que
empreendi em minha jornada profissional, constituem o embasamento as ideias
sobre educacgao que defendo nesta tese. E acabam por influenciar decisivamente a
concepcdao de educacao transformadora adotada, de forma que o percurso
formativo, dentro e fora da academia, complementaram-se para a elaboracdo de um
referencial mais abrangente. Por isso, reconhego a relevancia do método
autobiografico, que permitiu apresentar o contexto que explica e justifica como
surgem minhas reflexdes para além do referencial teérico, que é um importante
aliado, mas ndo abarca todo o referencial que adoto para defender as ideias
expostas.

A experiéncia de construir esta tese se mostrou, por si s6, um processo
formativo que acabou extrapolando as dimensdes propostas, pois permitiu revisitar
minha vida para além das areas educativa e profissional de minha trajetoria. Ao
tecer um metaolhar para esse processo, percebo que foi intenso em termos de
praxis, o que me permite afirmar que vivi uma “pesquisa-acao-auto-hetero-eco-
formadora”, nas palavras de Pineau (2005).

Espero que a autobiografia aqui apresentada se constitua em um testemunho
de que é possivel iniciar processos de transformacdo de dentro para fora. Tendo
minha trajetéria ndo como modelo, mas apenas como um exemplo, e tendo ciéncia
de que ndo venho sozinha com a minha historia, mas com as historias de muitos que
me permitiram estar aqui.

Diante de inumeras producbes académicas espalhadas pelo mundo, ndo
acredito que consigo trazer algo inédito em termos tedricos. Trago fragmentos
selecionados e relacionados de outros autores complementados por fragmentos de
minha trajetoria educativa e profissional, criando entdo um conjunto de reflexdes e
argumentos que desvelam meu ponto de vista sobre a educagdo — em especial,
sobre a educagao superior. Talvez a novidade esteja na forma singular de organizar

as reflexdes e o conteudo de minha autobiografia. Quero dizer com isso que né&o
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tenho a pretensdo de ter sido absolutamente original, mas espero poder contribuir
partilhando as oportunidades de aprendizados que tive ao longo de minha trajetéria
pessoal, profissional e académica.

As reflexbes construidas e reconstruidas ao longo do processo de estudo e
escrita acabaram por suscitar outras possibilidades para futuras pesquisas
relacionadas ao tema desta tese, dentre as quais destaco as seguintes:

a) desenvolver o estudo de minha autobiografia por um terceiro;

b) implementar uma formagéo para docentes do ensino superior a partir dos

temas propostos nesta tese e refletir sobre seus resultados;

c) discutir reflexivamente sobre as principais abordagens educacionais que
vém sendo utilizadas nas formagdes de docentes do ensino superior;

d) refletir quanto a percepgao de docentes do ensino superior sobre a
perspectiva da educacgao transformadora transdisciplinar;

e) identificar como vem sendo trabalhada a educag&o transformadora nas
instituicbes de ensino superior brasileiras, e ndo somente na formagao de
docentes para atuarem no ensino superior.

Como sintese da sintese do conteudo desta tese, trago o poema “A paz no

mundo”, o qual tem me acompanhado e inspirado ha alguns anos.

A Paz no mundo

A paz no mundo comecga dentro de mim
quando eu me aceito, de corpo e alma,
e reconhego meus defeitos, com paciéncia e calma,
e em vez de me fragmentar em mil pedacos
eu me coloco inteiro no que penso, sinto e fago
passageiro no tempo e no espago,
sem nada para levar que possa me prender
sem medo de errar e com toda vontade de aprender
A paz no mundo comega entre nos
quando eu aceito o teu modo de ser sem me opor ou resistir
e reconheco tuas virtudes sem te invejar ou me retrair,
e faco das nossas diferencas a base da nossa convivéncia

e em lugar de te dividir em mil personagens



consigo ver-te inteiro, nu, real, sem nenhuma maquiagem,
companheiros da mesma viagem
no processo de aprendizagem do que é ser gente
A paz no mundo comeca
quando as palavras se calam e os gestos se multiplicam
quando se reprime a vergonha e se expressa a ternura
quando se repudia a doenga e se enaltece a cura
quando se combate a normalidade que virou loucura
e se estimula o delirio de melhorar a humanidade,
de construir uma outra sociedade,
com base numa outra relacio,

em que amar € a regra, € nao mais a excegao.

Poema de Leticia Lanz
(Geraldo Eustaquio de Souza)
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Figura 11 - Mapa mental do Capitulo 11: Consideracgées Finais
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Fonte: a autora (2016); ilustragbes Louise Vendramini (2016).
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GLOSSARIO

Holologia — o processo de aprendizagem na abordagem educacional holistica se
estrutura a partir da interagdo tedrica. A holologia corresponde a compreensao
intelectual da abordagem holistica que passa pela inteligibilidade e pela explicagao
(CARDOSO, 1995).

Holopraxis ou holopratica — refere-se ao conjunto de praticas vivenciais que
antecedem, permeiam e finalizam o processo de aprendizagem na abordagem
educacional holistica. Elemento constitutivo essencial no processo de aprender,
busca resgatar o sentido originario da palavra saber, saborear, experimentar.
Compreende vivéncias, tais como: exercicios de concentragdo, meditagao,
relaxamento; exercicios ritmicos utilizando-se da musica; exercicios relacionados ao

fazer artesanal; exercicios integradores corpo-mente (CARDOSO, 1995).

Metamorfose — mudanga completa de forma, natureza ou estrutura; transformacéao,
transmutacdo; mudanca relativamente rapida e intensa de forma, estrutura e habitos
que ocorre durante o ciclo de vida de certos animais (a transformagao da lagarta em
borboleta € um exemplo), mudanca de aparéncia, carater, circunstancia etc.
(HOUAISS, 2009).

Metanoia — mudanca essencial de pensamento ou de carater; transformacao
espiritual (HOUAISS, 2009).

Salutogénese — o termo foi cunhado por Aaron Antonovsky. Representa uma
mudanga de paradigma no que diz respeito a busca das razdes que levam alguém a
estar saudavel. As ciéncias da saude buscavam inicialmente explicagdo apenas para
a razao de alguém estar doente (patogénese) (SENSAGENT, 2016).

Trimembracgao — “Antroposofia € forma como Steiner enfoca a trimembragdo como
forma de compreensao da realidade. Assim, ha a trimembrag¢ao do ser humano em
corpo, alma e espirito; a trimembragdo social que abrange o aspecto cultural/
espiritual, o sécio/politico e o econbmico; a trimembragcdo do desenvolvimento
cognitivo que considera o pensar, o sentir e o querer” (ou agir) (ROMANELLI, 2008,
p. 150).
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