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RESUMO

Esta dissertacdo trata de uma discussdo sobre formacdo de professores das ciéncias e as
contribuicdes que os pressupostos transdisciplinares podem oferecer a esse processo formativo,
ao considerarmos primordial elaborar novas propostas que oportunizem o desenvolvimento de
docentes com uma visdo holistica do conhecimento e do reconhecimento de que as acdes
pedagdgicas precisam considerar a complexidade. Dessa forma, o objetivo principal foi analisar
como um processo formativo pode contribuir para ampliar concepcbes de licenciandos e
licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre contribui¢fes da
transdisciplinaridade na formacao de professores. Para tanto, situamos nosso referencial teérico
nas discussbes das bases conceituais sobre formacdo de professores que se referem a um
conjunto de visdes de ensino-aprendizagem e de ideologias discutidas por Garcia (1999),
Moraes (2010), N6voa (1992, 1995a) e Freire (1996); e sobre a formacéo de professores sob a
perspectiva dos pressupostos transdisciplinares (NICOLESCU, 1999; MORIN, 2000; ARNT,
2007); os paradigmas educacionais discutidos por Behrens (2000), e pelas pesquisas na area de
ensino. Em uma perspectiva qualitativa, utilizamos a Sequéncia Didatica Interativa como
procedimento metodolégico para coleta de dados, e como ferramenta analitica a Anélise
Hermenéutica Dialética (AHD). O contexto de pesquisa se constituiu com cinco sujeitos
participantes: um licenciado e um licenciando em Fisica, dois licenciados em Biologia, € um
licenciado em Quimica. A fonte de dados desta pesquisa foi a proposicdo de um processo
formativo a esses sujeitos participantes. Como resultado, verificamos que o processo formativo
proposto, nesta pesquisa, foi caracterizado pela orienta¢do conceitual s6cio-reconstrucionista,
discutido por Garcia (1999), pelo paradigma progressista e possui aproximagfes com o
paradigma holistico e aspectos da didatica transdisciplinar a partir dos gestos de abertura ao
novo, interrupcdo, escuta sensivel, e fala atenta para criar nossa historia, bem como, pela
harmonizacdo da efetividade e afetividade. Desta forma, contribuiu para a ampliacdo das
concepgodes de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e
sobre contribuicGes da transdisciplinaridade na formacdo de professores, a medida que o0s
participantes aprimoraram suas concepcdes e perspectivas sobre as habilidades docentes e uma
formacéo sob olhar transdisciplinar.

Palavras-chave: Ensino das Ciéncias; Formacdo de Professores; Habilidades Docentes;
Transdisciplinaridade.



ABSTRACT

This dissertation deals with a discussion about science teacher education and the contributions
that transdisciplinary assumptions can offer to this formative process, considering that it is
essential to elaborate new proposals that enable the development of teachers with a holistic
view of knowledge and the recognition that pedagogical actions need to consider complexity.
Thus, the main objective was to analyze how a formative process can contribute to broaden
conceptions of undergraduates and nature science graduates on teaching skills and contributions
of transdisciplinarity in teacher education. To this end, we place our theoretical framework in
discussions of the conceptual foundations of teacher education that refer to a set of teaching-
learning views and ideologies discussed by Garcia (1999), Moraes (2010), N6voa (1992, 1995a)
and Freire (1996); and on teacher education from the perspective of transdisciplinary
assumptions (NICOLESCU, 1999; MORIN, 2000; ARNT, 2007); the educational paradigms
discussed by Behrens (2000), and by research in the teaching field. From a qualitative
perspective, we used the Interactive Didactic Sequence as a methodological procedure for data
collection, and as an analytical tool the Dialectical Hermeneutic Analysis (AHD). The research
context consisted of five participating subjects: one graduate and one graduate in Physics, two
graduate in Biology, and one graduate in Chemistry. The data source of this research was the
proposition of a formative process to these participating subjects. As a result, it was found that
the proposed training process, in this research, was characterized by the socio-reconstructionist
conceptual orientation, discussed by Garcia (1999), the progressive paradigm and has
approximations with the holistic paradigm and aspects of transdisciplinary didactics based on
gestures. of openness to the new, interruption, sensitive listening, and attentive speech to create
our history, as well as by the harmonization of effectiveness and affection. In this way, it
contributed to the broadening of the conceptions of undergraduate students of the natural
sciences about teaching skills and about the contributions of transdisciplinarity in teacher
education, as participants improved their conceptions and perspectives on teaching skills and a
training under transdisciplinary perspective.

Key words: Science teaching; Teacher formation; teaching skills; Transdisciplinarity
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INTRODUCAO

Nas discussdes na area de Educacdo a formacédo de professores € um tema que durante
muito tempo foi marcado pela busca de transformar a pratica em conhecimento, cujo foco era
a dicotomia teoria-pratica, em detrimento, por exemplo, de observar as praticas pedagdgicas
com um olhar reflexivo objetivando o aprimoramento do processo formativo.

Segundo Névoa (2009) é primordial que o trabalho docente ndo seja definido pela
capacidade de transmitir saberes, ou que seja guiado por discussdes que consideram 0s
conteudos cientificos acima das metodologias e métodos de ensino ou pelo discurso inverso.
Pois, o processo formativo de professores é complexo e singular, visto a inclusdo do dialogo
entre o desenvolvimento humano e profissional do ser docente, assim como as questdes
politicas, sociais, econdmicas e culturais que estdo envolvidas e influenciam diretamente na
escola, no curriculo, no ensino, na pratica pedagogica e logo, na construcdo de seu
conhecimento profissional.

Como aponta Garcia (1999), a formacao de professores deve proporcionar a capacitacao
para um trabalho profissional, o qual ndo esta limitado a ministrar aulas. H4 a necessidade em
realizar trabalhos em equipe, a orientacdo para a transformacao, a preparacdo e a emancipacao
profissional.

Entretanto, no que se refere a formacéo docente, as estratégias adotadas para a melhoria
desse processo sd0 homogenias, sem preocupar-se com as peculiaridades e necessidades de
cada profissional (MORAES, 2007). De forma, a adicionar novas exigéncias de habilidades,
como critico-reflexivo, pesquisador, criativo, autbnomo, como maneira de alcancar uma
concepcao mais dialdgica e coletiva em relacdo a sua formacao docente e pratica pedagogica.

Contudo, considerando a perspectiva transdisciplinar, cada sujeito tem uma percepgao
da realidade que se apresenta. Essa percepc¢do varia de acordo com suas experiéncias, cultura,
linguagem, ambiente, contexto no qual esta inserido. Desta forma, ndo podemos deduzir que
todo professor ira pensar, agir, interpretar a realidade da mesma maneira que outro, devido a
influéncia direta da organizacdo social da comunidade que esta inserido, do seu conjunto de
valores e regras, no seu processo formativo e no seu nivel de percepcao.

Partindo do principio que o processo formativo de professores se da a partir de um
modelo de formagdo, como apontam Torres e Barros (2002), talvez o descompasso que ha entre
as necessidades do campo de ensino e o processo formativo de professores se dé pelo uso de
modelos de formagédo que valorizam teorias e praticas que sdo fechadas e reducionistas, de

maneira a perpetuar pensamentos lineares e fragmentados.
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Apoiados nos principios que regem a transdisciplinaridade, que de acordo com Moraes
e Navas (2010) ¢ nutrida pelo pensamento complexo e pela compreensdo da dindmica que existe
entre os niveis de consciéncia e realidade, consideramos estes conhecimentos como um dos
caminhos a percorrer na busca de superar os obstaculos disciplinares, de manter a dinamicidade
entre o local e o global para ampliar nossas percepcGes, compreender e interferir com maiores
subsidios na realidade que se apresenta a sociedade.

Na literatura da area de Ensino, pesquisas vém sendo desenvolvidas sobre a formacao
de professores a partir de uma abordagem transdisciplinar. Visando trazé-las para discusséo,
realizamos uma pesquisa nos periodicos da CAPES, plataforma Sucupira, Scielo, revistas
nacionais e internacionais com qualis A e B nos ultimos seis anos (2011-2017), utilizando como
palavras-chaves: transdisciplinaridade, formacéo de professores, formacéo docente, ensino de
ciéncias, e pensamento complexo.

No total foram encontrados oito artigos referentes a essa tematica. Um dos artigos é o
de Silva (2013). Para Silva (2013) se faz necessario a compreensao de novos conhecimentos
tedricos que contribuam para uma formacdo de professores mais contextualizada e com uma
abordagem mais inovadora. Neste sentido, este autor sugere uma proposta metodoldgica
baseada em préticas educativas ecoformativas e transdisciplinares fixadas nos principios
relacionados ao pensamento complexo, como por exemplo: a contextualizagdo do conteudo,
principio dialdgico, recursdo organizacional, flexibilidade e aceitacdo das diversidades e
integracdo dos conteudos, com o intuito de analisar as contribuicGes na formacdo de
professores. Segundo o autor, como resposta a essa metodologia foi possivel construir novos
saberes, novas perspectivas frente a docéncia na Educacédo Baésica.

Conclusao essa que segue caminhos similares ao trabalho de Magalhdes (2011), o qual
afirma que trabalhar a formacéo de professores reconhecendo a importancia de aspectos como
afetividade e sensibilidade para a formacdo humana, apoiada em modelos disciplinares, ndo
permite a efetivacdo desses aspectos no processo formativo de professores. 1sso porque, uma
boa formac&o é aquela que nos capacita a ensinar de maneira amorosa, que envolve sensagdes
e sentimentos frente as relagdes que estdo sendo criadas e mantidas com o conhecimento
estudado. O que pode implicar em um ensino que contribui com o desenvolvimento do prazer
em aprender, em refletir, criar e compartilhar. Ou seja, promover um processo educacional ndo
somente cognitivo, mas afetivo, e por conseguinte, uma melhor qualidade de aprendizagem na
qual os objetos de estudos sdo marcados pelas relagdes afetivas desenvolvidas nesse processo.

Seguindo esse pensamento, Junior, De-Campos, e Rocha (2014) discutem a abordagem
transdisciplinar dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Quimica defendendo uma

formagéo humanista preocupada em problematizar questdes do cotidiano como um caminho a
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seguir para alcancar a formacdo para a cidadania. O que de acordo com os PCNs garante a
articulacdo de diferentes conhecimentos cientificos com a realidade e favorece a apropriacao
dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia, ao aplica-los na procura de explicacdes
para o funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar a¢cdes de intervencgéo na
realidade.

Entdo, segundo esses autores, a abordagem transdisciplinar € uma maneira de retratar e
sugerir atividades que articulem os conhecimentos cientificos com a realidade vivenciada. O
que justifica a urgéncia do desenvolvimento de novas propostas, para o processo de formagéo
de professores, que oportunizem o aperfeicoamento e/ou desenvolvimento da habilidade de
selecionar quais posturas podem ser efetivas para o alcance de a¢des auto-reguladoras tanto na
formacdo docente, quanto para o favorecimento de praticas pedagdgicas voltadas a formacéo
para a cidadania.

Atualmente, trabalhos como os de Andrade e Portal (2012), Mousinh e Spindola (2013)
e Depra, et al (2014), buscam promover experiéncias transdisciplinares na formacao inicial de
professores e destacam que a transdisciplinaridade é um requisito para a producdo do
conhecimento em contextos sociais, e que a partir da contextualizacdo e da consideracao da
globalidade e das singularidades de cada realidade, é possivel a resolugdo de problemas e
analise das resolucdes. Logo, a partir da premissa que somos seres humanos é preciso olhar-se
e olhar para o mundo de forma plena, se sentindo como integrante e como um ser capaz de
tomar decisdes e seguir novos caminhos para alcancar novas possibilidades.

Entdo, para contextualizar as necessidades na formacgdo de professores em uma
perspectiva transdisciplinar, na qual de acordo com esses autores propde um sistema integral
composto pela conexdo de diferentes niveis de realidade, é preciso considerar as demandas de
uma sociedade instavel que exige dos sujeitos uma adaptacdo constante a novas formas de
pensar, de agir, e de ressignificar-se sem deixar de lado a sua esséncia.

Dessa maneira, Saheb, Behrens e Ferreira (2014) ao analisar as concepcbes de
estudantes do curso de Pedagogia sobre complexidade e transdisciplinaridade e identificar as
influéncias dos fundamentos epistemoldgicos e metodologicos da complexidade e
transdisciplinaridade na formag&o inicial dos futuros pedagogos, concluiram que a abordagem
transdisciplinar comporta um nivel de integracdo, interconexdo e inter-relacionamento
disciplinar fundamentado no paradigma da complexidade, exigindo interconexdes de diferentes
sistemas interdisciplinares. Ou seja, muitos sdo os desafios enfrentados na formagdo de
professores, e entdo € buscado refletir sobre os caminhos a seguir que contemple préaticas

transdisciplinares.
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Sopelsa et al. (2015) discutem como a transdisciplinaridade pode servir como uma
abordagem favoravel para reconstruir saberes docentes no Ensino Fundamental, levando em
consideracdo que superar a fragmentacdo e o ensino disciplinar sdo um dos desafios da
educacdo. Segundo os autores, isso é devido a auséncia de estudo sobre a complexidade como
uma forma de pensar novas possibilidades de vivéncias e de superar um saber fragmentado e
reduzido a disciplinas.

Desta forma, nos parece primordial que os professores realizem articulagbes entre 0s
seus saberes, conhecimentos cientificos e suas praticas pedagdgicas, uma vez que 0 processo
de ensino-aprendizagem possui conexdes diretas com a existéncia humana. Neste sentido,
inferimos que os cursos de formacéo de professores precisam virar seu olhar para esta formacéo
tomando como fundamento processos formativos que contribuam para o desenvolvimento de
profissionais com uma visdo holistica do conhecimento e do reconhecimento de que as acdes
pedagogicas precisam considerar a complexidade humana.

Nesta perspectiva, um dos caminhos para a formacdo docente pode ser o olhar para
concepcdes de professores sobre a perspectiva transdisciplinar na formacédo docente e sobre as
habilidades docentes neste processo. Portanto, para esta investigacdo desenvolvemos um
processo formativo tendo como foco a abordagem de dois aspectos: habilidades docentes e a
perspectiva transdisciplinar no ensino das ciéncias da natureza.

Justificamos nossa opc¢éo pelas habilidades docentes considerando que a pratica docente
envolve desenvolvimento humano e profissional, e que, tanto a formacdo como a préatica
docente estdo relacionadas aos processos de construgdo de conhecimento. Neste sentido,
entendemos que, se o licenciando ou professor ndo tem conhecimento sobre quais s&o as
habilidades necessarias a pratica docente, ndo tem como ampliar ou transformar seu processo
de formacdo nem sua pratica docente com vistas a constru¢do do conhecimento.

Justificamos nossa opcdo pela transdisciplinaridade, considerando que chegamos ao
pensamento de que ndo podemos ficar cristalizados em ideias ultrapassadas e pensamentos
unicos que nos limitam a praticas reducionistas que perpetuam pensamentos lineares e
fragmentados. Dada a complexidade da realidade, faz-se necessario buscar novos caminhos a
seguir. Sendo um deles o estabelecimento de um dialogo entre os conhecimentos e os diversos
tipos de pensamento que assegure o pluralismo e a diversidade de pontos de vista.

E preciso deixar de diagnosticar de forma simplista e fragmentada os problemas
existentes na formacéo de professores, e entdo, procurar apontar contribui¢des para pensar nela
em um novo contexto cognitivo que privilegie a pratica transdisciplinar. Um processo formativo
compromissado com as questdes da contemporaneidade ndo estd vinculado somente com o

ensino de contetdo, mas com um modelo de formacdo que proporcione aprendizagens que
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exijam o desprendimento de coisas que impegam 0 avango no pensar e no agir, e que capacitem

a participacao ativa dos sujeitos no processo da humanidade.

Nesse sentido, esta investigacdo sera conduzida pela seguinte questdo de pesquisa:
como um processo formativo pode contribuir para ampliar concepgdes de licenciandos e
licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre contribuic6es da
transdisciplinaridade na formacéo de professores?

O nosso intuito € compreendermos como um processo formativo de professores pode
contribuir para ampliar concepgdes docentes sobre a perspectiva transdisciplinar e sobre
habilidades docentes no favorecimento deste processo.

Mais especificamente, questionamos: (1) quais sdo as concepcOes iniciais de
licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre
contribui¢des da transdisciplinaridade na formacdo de professores?; (2) houve evolucdo nas
concepcOes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza, ap6s o
desenvolvimento do processo formativo?; (3) se houve, como as atividades didaticas
desenvolvidas no processo formacéo contribuiram nesta evolugéo?

Estas questdes de pesquisa emergem visto que, a formacao de professores esta sendo
fruto de um processo de atomizacao das organizac¢des educacionais, o qual reflete no modo de
pensar e agir dos sujeitos. Deste modo, a transdisciplinaridade por propor uma nova forma de
tratar os problemas da contemporaneidade, introduzindo uma perspectiva e pratica que
valorizam a dialogicidade e articulacdo entre conhecimentos frente as questdes
contemporaneas, pode contribuir para a transformacéo dessa realidade.

Neste sentido, buscando respostas para as questdes de pesquisa apresentadas,
delimitamos como objetivo geral:

Analisar como um processo formativo pode contribuir para ampliar concepcbes de
licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre
contribuigdes da transdisciplinaridade na formagéo de professores.

Como desdobramento desse objetivo, pretendemos:

e Identificar concepg0es iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre
habilidades docentes e sobre contribuicbes da transdisciplinaridade na formacéo de
professores;

e Avaliar se houve evolugdo nas concepcdes iniciais de licenciandos e licenciandos das
ciéncias da natureza, apos o desenvolvimento do processo formativo;

e Analisar atividades didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolugdo das

concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza.
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Essa dissertagdo esta organizada em quatro capitulos e as consideracdes finais. No
primeiro capitulo discutimos inicialmente o conceito de formacéo, para posteriormente amplia-
lo para o campo de formacéo de professores e formacéo de professores das ciéncias. Também
estdo presentes neste capitulo as orientagdes conceituais de formacéo de professores, de acordo
com Garcia (1999), e uma discussdo sobre os paradigmas educacionais situados no &mbito da
formacéo de professores, discutido por Behrens (2000).

No segundo capitulo, situamos a discussdo de formacéo de professores no contexto da
transdisciplinaridade. Iniciamos discutindo os pressupostos transdisciplinares tomando como
base central Nicolescu (1999, 2002) e Morin (2000, 2001), e posteriormente articulamos a
formacéo de professores com os principios para uma docéncia transdisciplinar, de acordo com
Arnt (2007, 2010), e por fim discutimos aproximacdes entre 0s saberes para a pratica educativa
de Freire (1996) com os principios para uma docéncia transdisciplinar de Arnt (2007).

No terceiro capitulo, apresentamos o desenho metodoldgico desta pesquisa abordando
a Sequéncia Didatica Interativa, proposta por Oliveira (2001; 2013), como procedimento
metodoldgico de coleta de dados e seus aportes tedricos, como a Hermenéutica segundo
Gadamer (2007), a dialética e a dialogicidade de Freire (1987); e sua instrumentalizacdo. Em
seguida destacamos 0s sujeitos participantes desta pesquisa e suas etapas metodoldgicas, a
proposta de sequéncia didatica, os instrumentos de coleta de dados, o método de andlise
hermenéutico dialético, conforme Minayo (2008), e descrevemos o0 movimento analitico
desenvolvido no processo de analise.

Por fim, no quarto e Gltimo capitulo, disponibilizamos a interpretacéo e discussao dos
dados obtidos nesta pesquisa sobre as contribuicdes que um processo formativo pode oferecer
para ampliar concepc¢des de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre
habilidades docentes e sobre contribuicdes da transdisciplinaridade na formacao de professores,

a partir da Hermenéutica e da Dialética, possibilitando mais ampla compreensdo da realidade.
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CAPITULO I - FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo apresentamos alguns dos pressupostos tedricos gque nortearam esta
investigacdo quanto a formacdo de professores. Neste sentido, buscamos dialogar com autores
que versam sobre o conceito de formacéo, sobre formagéo docente, formacdo de professores

das ciéncias, paradigmas educacionais e suas influéncias na formacéo de professores.

1. Conceito de formacgéao

Considerando o processo de formagdo um fendmeno complexo, suscetivel a maltiplas
perspectivas dependendo de questdes epistemoldgicas e filosoficas, podemos encontrar
diferentes denominagdes, como treino, capacitacdo, ensino, entre outros. Entretanto, mesmo
existindo uma proximidade com o ensino e a educagdo, o termo ndo deve ser confundido ou
tratado de forma equivalente, visto que, mesmo que ndo exista uma defini¢do Unica de
formacdo, como afirma Fabre (1994), ha finalidades e caracteristicas proprias.

Menze (1980) aponta trés direcionamentos para entendermos o conceito de formagéo:
possuir dimensdes mais abrangentes e auténticas para ser equivalente a uma linguagem técnica
em educacdo; estd embebida de uma multidimensionalidade, de maneira a ndo ser restrita ao
campo profissional; e como func¢do social, considerando o desenvolvimento e a estruturacéo da
pessoa, bem como instituicao.

No entendimento enquanto fun¢do social, a formacdo se da por meio de

[...] transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio
do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A formacdo também pode ser
entendida como um processo de desenvolvimento da estruturagdo da pessoa que se
realiza com o duplo efeito de uma maturacdo interna e de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncia dos sujeitos. Por Gltimo, é possivel falar-se da formacao
como institui¢do, quando nos referimos a estrutura organizacional que planifica e
desenvolve as atividades de formagdo” (FERRY, 1991 apud GARCIA, 1999, p. 19).

Isto é, a formag&o ndo é algo estagnado, mas sim flexivel e que varia de acordo com a
perspectiva que se olha o objeto. Fabre (1992, 1994), considerando que ha distin¢bes entre
ensino e formacdo entende que sdo dois pensamentos que mantém relacBes dialéticas e que
podem se complementar. O ensino articulando a aprendizagem de conteddos ao
desenvolvimento pessoal do estudante, e a formagdo em uma perspectiva pedagdgica se
relaciona a qualificacdo por meio de diplomas, cursos e sistemas de formacdo de professores.

Ou ainda, a formacao pode ser vista por uma perspectiva de processo, o qual esté inserido em
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um contexto social e econémico, e se constitui pela ideia de formar alguém em alguma coisa,
por meio da aquisicdo de saberes e da submissdo a um processo de aprendizagem.

Quando pensamos no termo “formar-se”, de acordo com Debesse (1982), a ideia que
nos é remetida é de uma acdo em que o préprio sujeito executa para ele mesmo. Do mesmo
modo, Novoa (1995a, p. 9) entende que “formar ¢ sempre formar-se”. Estas compreensdes
podem ser entendidas como um processo de autoformacéo, na perspectiva de Pineau (2005), a
qual é desenvolvida a partir da interacdo com o outro.

A autoformacgdo ¢ uma dimensao constituinte da “Teoria tripolar de formagao™ discutida
por Pineau (2005, p.131), a qual se constitui por trés niveis de analise — autoformacao,
heteroformacdo e ecoformacdo. De acordo com Moraes (2010) pode-se compreender que
mesmo havendo uma distingéo entre as dimensdes hd uma complementaridade no que se refere
as acles que estdo envolvidas nos processos de formacgado dos sujeitos, ou seja, ha uma dindmica
e indissociabilidade entre tais dimensdes na formagéo.

No que diz respeito a formacdo de professores, dessa indissociabilidade se origina a
complexidade ao se integrar praticas que contemplam o desenvolvimento da autonomia em sua
prépria formacdo (autoformacdo) com o reconhecimento das influencias socioculturais nas
acOes educativo-formativas, as quais outros irdo se apropriar (heteroformacdo) e com um
trabalho educativo pautado nas inter-relacfes entre a sociedade, o desenvolvimento econdmico
e 0 ambiente (ecoformacéo).

Como esclarecido por Moraes (2010), a autoformacéo

[...] traz consigo a questéo existencial, a formagdo do SER DOCENTE que ultrapassa
0s aspectos educacionais e sociais da vida. (...) Ela implica tornar-se sujeito em
autonomizar-se como sujeito a partir de processos autoformadores. Nao é apenas o Eu
psicoldgico, o Eu social ou o Eu docente que estd em jogo, mas o sujeito consciente
de seus atos, consciente do imbricamento do seu SER com o seu FAZER que se
transforma enquanto ele se transforma (p. 189).

A autoformacdo é o que esta entre as duas outras dimensdes, é o tornar-se sujeito e
objeto de formacéo para si mesmo. Nessa dimenséo ha a valorizacao do individuo enquanto ser
gue possui suas particularidades e de onde € iniciado seus estimulos para o desenvolvimento de
acoes, mesmo sendo o individuo um ser dependente do outro e do meio.

O desenvolvimento de redes de autoformacdo pode contribuir na importante
compreensdo da globalidade do sujeito. Como aponta Névoa (1995), o movimento de troca de
experiéncias e saberes, o didlogo entre professores proporciona uma formacdo mutua, onde o
sujeito pode desempenhar simultaneamente a funcéo de formador e formando. O didlogo entre

professores e a construcdo de redes coletivas de trabalho sdo fatores fundamentais tanto para a



21

afirmacdo de saberes no desenvolvimento da pratica docente, como para a consolidacdo de
valores proprios da profissdo. I1sso porque, de acordo com Névoa (1995), a producéo de saberes
e valores sdo aspectos essenciais da constitui¢do do exercicio autbnomo da docéncia.

Nesta perspectiva, a formacgéo docente ndo se desenvolve por meio de acumulagdo, seja
de conhecimentos, de técnicas ou de diplomas de cursos, mas, através de um trabalho critico e
reflexivo sobre as préticas e construcao de identidade pessoal (NOVOA, 1992). Nesse contexto,
Novoa (1995) afirma que para a formacéo docente promover o desenvolvimento profissional é
indispensavel considerar as trés dimensdes estratégicas: a vida do professor (desenvolvimento
pessoal), a profissdo docente (desenvolvimento profissional) e a escola (desenvolvimento
organizacional). Sobre a vida do professor a proposta é desenvolver a formacdo docente
objetivando estimular habilidades de reflexdo e criticidade e proporcionando um pensamento
autdonomo e, nesta direc¢do, contribuir com as dindmicas de autoformagéo.

Como esclarecido por Moraes (2010), o ponto de partida de um processo autoformativo
esta no interior do sujeito, considerando que: tornar-se autbnomo segue um direcionamento que
transforma o sujeito em seu préprio fim, a sua propria transcendéncia; realizar autoregulacdes
estimula novas acdes em um movimento de recursividade mantendo suas relagfes sociais e
compreendendo a interdependéncia na existéncia entre individuo e sociedade (ALMEIDA et
al., 2006).

Portanto, produzir a profissdo docente implica:

[...] valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas (NOVOA, 1995, p. 27).

A heteroformacéo, dimensdo que se realiza a partir das relagbes mantidas de forma
critica e reflexiva com outros individuos, saberes, culturas, etc., € um processo iniciado no
externo do sujeito que implica em um processo de formacgéo desenvolvida na interacéo sujeito-
objeto (MACEDO, 2010; 2011; MORAES, 2010).

O desenvolvimento de atitudes integradoras que compreendam tanto o ser humano

guanto as complexidades que ha entre homem-natureza e homem-sociedade, esta relacionado

com o processo de ecoformacao, o qual Suanno (2014, p.175) evidencia que:

1. Ecoformar é buscar promover, construir a educacdo para o desenvolvimento
sustentavel associada a uma educacdo da solidariedade, do compromisso com
o0 planeta e todos seus habitantes. [...] Uma educacdo que promova interaces
entre 0 ambiente, progresso social e o desenvolvimento econémico. Isto
implica pensar a preservacao da vida e prover adequadas condi¢des para todos,
a criacdo de um ambiente saudavel, acolhedor e preservado. Supde-se um
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trabalho educativo pautado nas inter-relagdes, objetivando, ao mesmo tempo,
o0 alcance de trés objetivos: o desenvolvimento econémico, o progresso social
e a protecdo ambiental para todos os seres vivos e o desenvolvimento da
humanidade.

Como podemos ver, a formacao para alguns autores € concebida entre diferencas e
aproximacgdes quanto ao seu conceito. Zabalza (1990a apud Garcia, 1999, p. 19) entende que 0
conceito de formacdo tem multiplas perspectivas e relaciona a formacdo ao desenvolvimento
pessoal do sujeito considerando que a “formagéo ¢é o processo de desenvolvimento que o sujeito
humano percorre até atingir um estado de ‘plenitude’ pessoal”.

Para Gonzélez Soto (1989, apud GARCIA, 1999, p.19), “a formagdo, desde a Didatica,
diz respeito ao processo que o individuo percorre na procura da sua identidade plena de acordo
com alguns principios ou realidade sociocultural”. E do ponto de vista de Ferry (1991 apud
GARCIA, 1999, p.19) “formar-se nada mais é sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente
imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sdo oferecidos ou que o
proprio procura”.

Neste sentido, percebemos que as trés definicGes estdo relacionadas ao desenvolvimento
pessoal e profissional que se unem a partir do destaque ao estudo de valores morais, metas e
finalidades.

Batista (2001) considera a formac&o tanto como algo naturalmente inacabavel, continuo
no sentido de possuir flexibilidade e provisoriedade diante as demandas sociais, como
comprometida com o desenvolvimento de perspectivas e compreensdo dos objetos, e com
processos de intervengdo no meio social.

Para Rodrigues (2003) a formacdo é um processo permanente que nao € iniciado e nem
finalizado na escola, na sala de aula. Esta mais relacionado a aquisi¢cdo de conhecimentos,
habilidades e saberes por meio da individualidade, coletividade e interacdes com os elementos
sociais e culturais.

Diante dessas consideracGes e interpretacdes, acreditamos que a formacdo estad
diretamente relacionada com a cultura, com o meio e com o comportamento. E um sistema
aberto, complexo e dindmico que possui a intencionalidade de mudanca. A formagéo se da
através do desenvolvimento de agGes conscientes em um trabalho individual e coletivo que
proporciona a aprendizagem de novas habilidades e conhecimentos. Além disso, € um processo
que envolve objetivos, instrumentos, finalidades, reflexao, criatividade, criticidade, e resultados

gue podem ser desejados pelos sujeitos e pela sociedade.
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1.2 DefinicOes de formacao de professores

Refletir sobre Educacdo também € pensar nos processos de internalizacdo e apropriacdo
cultural, e nas formas de contribuicdo para solucionar as emergéncias que estéo relacionadas
com 0 modo de pensar e sentir diante das experiéncias, das limitagdes e das deficiéncias que
persistem em permanecer nos processos de ensino-aprendizagem.

Nesta direcdo, sdo propostas mudancas para a Educacdo Basica brasileira que
ocasionam a abertura de desafios a formagdo docente. Como indica Pletsch (2009), nos ultimos
dez anos ocorreram relevantes avancos no que diz respeito a formacdo de professores, em
termos de legislacdo e investigacdes académicas desse campo de estudo.

As Diretrizes para a Formacao de Professores da Educacdo Basica em Cursos de Nivel
Superior (DCNEB) (BRASIL, 2001, 2015) e a formalizacdo da LDB (BRASIL, 1996) mostram
que a formacao inicial de professores é uma acdo muito importante para a melhoria da qualidade
de educacéo do pais, através, por exemplo, da insercdo da exigéncia de formacdo superior em
licenciatura para atuar enquanto docente na educacao béasica, da mudanca no processo de
formacdo inicial, em nivel institucional e curricular, do desenvolvimento de habilidades
intrinseca a formacédo docente, entre outras.

A formacéo docente vem direcionando-se “para uma formacao holistica que atinge todas
as atividades tedricas e praticas articulando-as em torno de eixos que redefinem e alteram o
processo formativo” dos professores (BRASIL, 2001, p. 5). Entretanto, investigacdes como as
de Silva e Schnetzler (2008), Silva e Terrazzan (2011) e Viana et. al. (2012), afirmam que a
formacao de professores ainda esta fundamentada em modelos que privilegiam a racionalidade
técnica, a visdo reducionista da ciéncia como verdade absoluta, e o distanciamento da teoria e
pratica valorizando apenas uma das partes.

Entdo percebemos que o direcionamento das mudancas, das a¢fes no campo de
formagéo de professores dependem das concepcdes que sdo assumidas acerca dessa formacao,
as quais variam de acordo com os aportes epistemoldgicos e filoséficos relacionados a mesma.
Nesta perspectiva, nos parece relevante dialogar com alguns autores que trazem suas defini¢des
sobre a formacdo docente, no intuito de compreendermos 0s principios e caracteristicas desse
processo.

Garcia (1999) aponta que se a formacdo de professores for entendida como matriz
disciplinar, possuira o desenvolvimento de estrutura conceitual e sintatica, no que diz respeito

aos principios tedricos que a orientam e aos seus métodos de investigacao.



24

Dessa maneira, pensando em sua estrutural conceitual, mesmo que a formacgdo de
professores interdependa da teoria de ensino, do curriculo, da escola, entre outros aspectos, se
diferencia das outras disciplinas de arco didatico. Visto que, diante da necessaria convergéncia
que precisa existir entre a perspectiva de formacdo de professores com as préticas inovadoras
para o contexto escolar, as conceitualizagdes referentes aos modelos, ao ensino, a escola, ao
curriculo, poderéo orientar completamente as praticas de ensino (GARCIA, 1999).

Quanto a sua estrutura sintatica, a formacao de professores se desenvolveu, enquanto
area de investigacdo, a partir de estratégias e metodologias para a analise dos processos de
ensino-aprendizagem, e ainda, questionando suas proprias estruturas conceituais. Ou seja, a
formac&o de professores possui seus proprios objetos de estudo (GARCIA, 1999).

Rodriguez Diéguez (apud GARCIA, 1999), expressa uma concepcdo mais técnica-
instrumental sobre a formacé&o de professores quando a concebe como agao profissionalizante
de ensino que objetiva a profissionalizagdo de sujeitos que terdo a funcdo de educar outros
sujeitos que representam a nova geracao da sociedade vigente.

Na concepcdo de Doyle (1990) e Imberfion (2009) essa perspectiva da formacdo de
professores vai na direcdo de um modelo academicista e cienticifista, o qual mantém um
conjunto de agBes desconexas da educagio cientifica, a qual é direcionada a sociedade. E um
ponto de vista em que limita o professor a uma pratica mecéanica e que desconsidera o
desenvolvimento profissional, a autonomia, a criatividade e os saberes experenciais dos
professores.

Como afirma Malarcane (2007), a racionalidade técnica devido a mecanizagdo e a
desapropriacdo da docéncia impede a reflexdo e critica da pratica pedagdgica, e ndo possibilita
uma formacéao de professores que dé condicdes para o desenvolvimento de habilidades que
contribuam para a compreensdo de processos de ensino e aprendizagem. Estando em
concordancia com Valadares (2002), o qual reconhece que a0 mecanizar 0 pensamento, 0O
conhecimento pratico do professor é reduzido a uma técnica apreendida em sua docéncia, e
consequentemente, o professor ndo estabelece relacOes de suas agdes com o conhecimento
produzido acerca da formagéo de professores, ndo produz novos conhecimentos e reproduz um
guia de conceitos e técnicas acreditando em uma melhor qualidade técnica de ensino.

Dentre diversos aspectos a serem considerados na formacdo de professores, Gimeno

Sacristan (2002, p. 87) € categorico ao afirmar que o “habitus” é de grande relevancia, pois:

A formacéo do professor deve considerar o significado do que P. Bourdieu discutiu
h& muito tempo, o habitus, como forma de integracdo entre 0 mundo das instituicdes
e 0 mundo das pessoas. O habitus em educacdo é mais importante do que a ciéncia e
do que os motivos. O habitus é cultura, é costume, é conservadorismo, mas €, também,
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continuidade social e, como tal, pode produzir outras praticas diferentes das
existentes.

Portanto, a profissionalizacdo docente é mais do que qualificacdo especializada, é:

[...] acesso a capacidade de resolver problemas complexos e variados pelos seus
proprios meios, no quadro de objectivos gerais e de uma ética, sem ser obrigado a
seguir procedimentos detalhados concebidos por outros. E, pois ser, mais do que huma
actividade de execucdo, capaz de autonomia e responsabilidade (PERRENOUD,
1997, p.184).

Nesse sentido, a formac&o de professores é um processo onde o sujeito compreende seu
compromisso com 0 ensinar, o que implica no necessario desenvolvimento de ética em seu
trabalho; da consciéncia da sua responsabilidade com a comunidade; e de préaticas que
ultrapassem o sentido técnico dos recursos didaticos e articulem habilidades e principios. Pois,
como afirma Candau (1997) e N6voa (1995), a formacao de professores precisa ser constituida
a partir da reflexao das praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional.

Segundo Garcia (2012), o primeiro acesso ao desenvolvimento profissional continuo do
professor € a sua formacao inicial, e pode-se constatar que ha uma grande insatisfacdo com a
qualidade desse processo. As criticas referem-se a fragmentacdo da teoria e pratica e do
conhecimento, e a insuficiente relacdo dos processos formativos com as escolas. Nessa
perspectiva, ha a necessidade da construgdo de um dialogo entre a universidade e a escola
visando um desenvolvimento profissional comprometido com a permanéncia da relagéo entre
0 conhecimento trabalhado e a pratica profissional.

No ponto de vista de Garcia (1999), a formacéo de professores é um processo de carater
sistematico e organizado que devera objetivar a aquisicdo, enriquecimento ou aperfeicoamento
de competéncias profissionais dos docentes envolvidos em atividades de formacdo. Vale
salientar que o processo formativo de professores ndo deve capacitar apenas a elaboragéo e
desenvolvimento de atividades restritas a salas de aula, mas a realizagdo de trabalhos coletivos
gue compartilnem interesses e necessidades.

Para Medina e Dominguez (1989), a formacdo de professores € um processo de
emancipacao profissional necessario para o desenvolvimento de: um estilo préprio de ensino
que possibilite a aprendizagem de conhecimentos por seus estudantes, de pensamentos e
atividades inovadoras a partir do trabalho individual e coletivo.

Na concepgéo de Ferry (1991), a formacéo de professores tem trés dimensdes: formacéo
dupla, formacdo profissional e formacdo de formadores. A primeira dimensdo trata da

articulacdo da formacdo académica com a formagéo pedagdgica. A segunda dimenséao foca no
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sentido de formar profissionais e a terceira dimensao considera a formacgéo de formadores, visto
que estes influenciam o fendmeno de isoformismo que deve existir entre a formacdo de
professores e a préatica docente.

Nesse sentido, diante das reflexfes dos autores citados, a formacdo de professores é um
processo complexo, continuo, permanente, organizado e sistémico de acdo formativa. E um
campo de investigacdo sobre teorias e praticas que contribuem para a transformacéo do meio e
para a producdo de conhecimentos junto aos processos educativos, objetivando a inovacgédo da
pratica pedagdgica de acordo com as demandas da sociedade vigente.

Adicionalmente, a formacéo docente possui como finalidade formar profissionais para
0 ensino, e entdo, para o desenvolvimento de habilidades direcionadas a sua pratica profissional,
de forma a proporcionar momentos que possibilitem o entendimento sobre a relacdo homem-
sociedade e sobre as necessidades correspondentes ao contexto em que a escola esté inserida.
E um processo de desenvolvimento profissional, que segundo Garcia (1999, 2009), é integrador
de diversos tipos de oportunidades e experiéncias planejadas sistematicamente que objetiva o
desenvolvimento do docente, e efetiva-se por meio de atitudes permanentes de questionamento,
pesquisa, tentativa e busca de solucdes.

Portanto, a formag&o de professores tem a intencionalidade de mudanca estabelecendo
inter-relagdes que favoregcam o desenvolvimento da criticidade e criatividade, o questionamento
de suas préprias concepgbes e praticas, e a compreensao de sua funcdo social enquanto
mediador do processo de aprendizagem de diferentes saberes, culturas e linguagem.

Segundo Garcia (1999, p. 30) “as concepgdes sobre o professor variam em fungdo das
diferentes abordagens, paradigmas ou orientacdes”. Em decorréncia disso, o autor aponta que
podemos perceber variadas e, por vezes, contraditérias, personificacbes do professor como
eficaz, competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que toma decisdes e reflete,
investigador. E cada uma dessas concepcdes sofrem influéncias de diferentes orientacdes e

intervéem diretamente nos métodos e as estratégias de formacao docente.

1.3 Orientagdes conceituais e a formacao docente

Entendendo que as orientacdes se referem a um conjunto de pensamentos sobre 0s
objetivos da formacéo de professores, bem como sobre 0os métodos e 0s processos que se julgam
necessarios alcancgar, as orientacbes conceituais versam sobre concepc¢Bes de ensino e
aprendizagem e sobre teorias acerca do aprender a ensinar. A existéncia de uma determinada

orientacdo conceitual ndo necessariamente exclui outra. Elas podem coexistir, considerando as
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demandas do desenvolvimento profissional e a pluralidade da prética docente (FEIMAN-
NEMSER, 1990; apud GARCIA, 1999).

Analisando diferentes perspectivas da formacdo de professores, Garcia (1999) propde
cinco orientagfes conceituais de formacdo de professores. Sdo elas: académica, tecnoldgica,
personalista, préatica e social-reconstrucionista. Cada uma com suas caracteristicas
fundamentais. E importante salientar que nesse trabalho n&o iremos relacionar ou pensar nessas
orientagcdes conceituacfes tomando como objeto de estudo um programa de formacéo de
professores. Mas, subsidiar as andlises de diferentes aspectos de um processo formativo de
professores.

1.3.1 Orientacao académica

A orientacdo académica esta ligada ao paradigma tradicional. Nesta orientagdo, a
formacédo de professores baseia-se no processo de transmissao de conhecimentos cientificos e
culturais e prioriza a especializacdo do professor em uma ou mais areas de atuacao, buscando
o dominio do contetido, conceitos e da estrutura da disciplina da matéria que leciona (GARCIA,
1999).

Pérez Goémez (1992a) destaca duas abordagens que se diferenciam da orientacao
académica: abordagem enciclopédica e abordagem compreensiva. A primeira trata da
importancia do dominio do conhecimento do contetdo por parte do professor, visto que é um
componente essencial para a pratica de sua profissdo. A segunda se refere a concepg¢do do
professor como um ser intelectual que deve entender a ldgica estrutural da disciplina que ensina,

bem como sua historia e epistemologia(s) envolvidas.

1.3.2 Orientacdo tecnolégica

Esta orientacdo considera o ensino como ciéncia aplicada, e o desenvolvimento de a¢Ges
direcionadas ao ato de ensinar define a proficiéncia do professor (FEIMAN, 1990). Essas a¢6es
sdo desdobramentos da aquisicéo de praticas e principios sobre o ensino que se dao a partir de
estudos cientificos, de forma a enxergar o professor como “um técnico que domina as
aplicagdes do conhecimento cientifico produzidos por outros e transformado por regras de
acdo” (GARCIA, 1999, p. 34).

Na perspectiva tecnoldgica, o termo ‘“competéncia” € freqiientemente utilizado no

sentido de conduta docente, acdo e destreza, nivel de grau de capacidade considerada suficiente
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e como qualidade (SHORT, 1985). Com o passar do tempo a definicdo de competéncia se
amplia assumindo a ideia de que é “um conjunto de conhecimentos, saber-fazer e atitudes a
desenvolver no professor em situagdo de ensino” (ESTRELA, 1987, p.55). Sdo competéncias
relacionadas a determinar valores e principios e definir metas da educacgdo, saber utilizar
recursos educativos, desenvolver e executar estratégias de intervencao e avaliar 0s processos e
produtos educativos.

Portanto, na orientacdo tecnoldgica o aprender a ensinar esta relacionado com praticas
que sdo fundamentadas em pesquisas cientificas sobre o ensino, ou seja, uma acumulagdo e
reproducdo a partir de aplicagdes do conhecimento cientifico produzido. Ag¢des e estratégias
homogéneas que se vinculam a formacdo docente e delineia comportamentos genéricos nos

professores com o pensamento de alcancar melhores resultados na area do ensino.

1.3.3 Orientacgéo personalista

A orientacdo personalista parte do ponto de vista do humanismo e da fenomenologia,
centrando o movimento de formacdo na pessoa, avaliando seus limites e possibilidades. A
perspectiva é ir além da técnica, explorando o intelecto do professor e dos outros, visto que
enfatiza que o comportamento de uma pessoa depende de sua percepcao sobre si, do meio que
esta inserido e da inter-relacdo entre esses aspectos. (GARCIA, 1999)

A formacdo de professores, com base nessa orientacdo possui dimensdes pessoais,
relacionais, situacionais e institucionais, objetivando a autodescoberta profissional e a tomada
de consciéncia de si proprio (PEREZ SERRANO, 1981). Considerando que o professor eficaz
“¢ um ser humano tnico que aprendeu a fazer o uso de si proprio eficazmente, e de realizar os
seus propositos e os da sociedade na educagio de outras pessoas” (COMBES et al, 1979, p. 31).
Portanto, enfatiza o carater pessoal do ensino, e ndo busca ensinar o0 método mais eficaz a todos
os professores, homogeneizando as préaticas, mas o método que se torna eficaz conforme as
caracteristicas pessoais de cada professor, bem como as suas demandas.

E uma orientacdo que coloca como eixo central da formagio de professores o
desenvolvimento da habilidade de utilizar-se a si mesmo eficazmente com um curriculo que
indispensavelmente integra os conhecimentos tedricos e praticos (GARCIA, 1999).
Objetivando o alcance da formacdo de um professor mais flexivel quanto seus pensamentos e
suas acles, na busca “[...] de ensina-lo a cooperar, a inovar, comunicar bem, a mudar, a ter
duvidas, a evoluir” (BREUSE, 1986, p. 183). E uma orientacio que pede ao professor enxergar
e conhecer seus estudantes como individuos, para atuar como um mediador que conduz 0

processo de aprendizagem.
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1.3.4. Orientacdo prética

A orientacdo pratica estd ligada ao modelo de formacdo de professores a partir da
experiéncia e da observacdo. E dada uma elevada importancia para a experiéncia, sendo ela a
fonte do conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar. Segundo Garcia (1999),
aprender o ato de ensinar € um processo iniciado na observacdo de outros professores
considerados “bons” durante um determinado tempo, para entdo trabalhar com 0os mesmos para
adquirir as competéncias, as atitudes e estilo docente visando a reproducédo destas em situacdes
reais do contexto.

Segundo Dewey (1938) a experiéncia por si mesma nado € sindbnimo de educacao, mas,
tudo depende da qualidade da experiéncia que se tem, visto que ela se desenvolve em um
determinado contexto social, fisico, psicoldgico, etc., e que os individuos possuem estruturas
conceituais mentais decorrentes de suas experiéncias. Ou seja, ndo se aprende a ensinar de
forma mecéanica e rotineira, quando se considera que o professor carrega consigo Seus
conhecimentos prévios.

Nessa Otica, Pérez Gomes (1992a) define duas abordagens da orientacdo prética:
abordagem tradicional e a abordagem reflexiva sobre a pratica. Na abordagem tradicional a
formacdo de professores consiste na aprendizagem da funcdo de ensinar, que € caracterizada
por professores ativos e estudantes passivos. Além disso, essa abordagem também se configura
pela fragmentacdo entre conhecimentos tedricos e praticos sobre o ensino, onde a pratica é
considerada o elemento curricular primordial para a formacéo de professores e as competéncias
do professor s&o demonstradas por meio da execugdo das mesmas. E uma perspectiva passiva
do ensino, na qual o professor em formacdo ndo vai além daquilo que observa (COHEN e
MANION, 1977 apud GARCIA, 1999).

Na abordagem reflexiva sobre a pratica, diferentemente da abordagem anterior, ha a
integracao entre os principios tedricos e praticos, e o aspecto reflexivo refere-se ao pensamento
de Dewey (1989, p. 25), ao considerar o ensino reflexivo como aquele que realiza “o exame
activo, persistente, e cuidadoso de qualquer crenga ou forma de conhecimento a luz dos
fundamentos que lhe s&o subjacentes e das conclusdes que retira”. Ou seja, esta orientagéo €
uma proposta de inclusdo de autoanalise e autointerpretacdo no processo de formacéo de

professores, isto é, refletir na agéo e refletir sobre a agéo.
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1.3.5. Orientacgéo social-reconstrucionista

A orientacdo social-reconstrucionista se afasta dos pressupostos da racionalidade
técnica, mantendo relagGes diretas com a teoria critica aplicada ao ensino e ao curriculo. Se
utiliza da visdo social progressista da educacdo, de forma a propor a reflexdo como eixo
integrado a préatica, em virtude de esta contribuir para a producdo do conhecimento e do
curriculo e para o desenvolvimento de capacidade de andlise e de contexto, no qual os
professores estdo inseridos (GARCIA, 1999).

O termo reflexdo, de acordo com Kemmis (1987), é caracterizado por: uma relagdo entre
0 pensamento e acdo nas situacdes em que 0s sujeitos estdo inseridos; ser uma pratica que tem
a finalidade de transformacéo do sujeito e do meio, a partir de interagcdes, intercomunicacdes,
tomada de decisao e a¢des sociais; e expressar interesses humanos, culturais, politicos e sociais
particulares.

Nesta direcdo, quando a orientacdo social-reconstrucionista fundamenta a formacéo de
professores, oportuniza aos mesmos processos de indagacOes sobre suas praticas e acdes na
area profissional, ou seja, indagacbes sobre seu préprio ensino e sobre aspectos que sdo
considerados relevantes, como, por exemplo, o contexto educativo e a gestdo de classe (TOM,
1985).

Considerando que esta investigacdo tem como sujeitos participantes licenciandos e
licenciados em ciéncias da natureza, passamos a discutir mais especificamente, a formacéo de

professores das ciéncias da natureza.

1.4 Formacao de professores das ciéncias da natureza

O ensino das ciéncias vem sofrendo transformaces, de forma lenta e constante, e tem
ocasionado questionamentos acerca dos processos de ensino-aprendizagem e dos modelos de
formacéo de professores, logo, acerca dos perfis desses profissionais que desejamos formar.

Concordando com Silva e Bastos (2012), o conhecimento cientifico e técnico é cada vez
mais estimado pela sociedade. Em consequéncia, a educacdo em ciéncias enfrenta desafios
quanto a construcao de conhecimentos de forma que favoreca aos estudantes, futuros cidad&os,
uma formagcéo critica. Com essa finalidade, nos parece relevante que o ensino das ciéncias seja
realizado com qualidade e que, no processo de formacdo de professores das ciéncias 0s
conhecimentos cientificos sejam articulados com as demandas contemporaneas da sociedade
vigente, com o intuito de desenvolver uma reflex&o continua sobre essas demandas e sobre o

papel docente de agente transformador da realidade social que esta inserido.
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O governo federal na tentativa de buscar melhorias para o desenvolvimento de um
processo educativo contextualizado e interdisciplinar na educacéo brasileira, tanto no ensino
basico, quanto no ensino superior, apresenta orientacdes por meio da publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1996. Da mesma forma, o Ministério da
Educacdo (MEC), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para as Licenciaturas de 2001 e
de 2015 e para a Educacéo Béasica em 2013, contribuem para os direcionamentos de professores
e instituicdes de ensino.

Buscando a superacdo da racionalidade técnica, o Conselho Nacional de Educagdo
elaborou as resolu¢cbes CNE/CP 1/2002, CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002), e CNE/CP 2/2015
(BRASIL, 2015) que instauraram as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores da Educacdo Basica. Trata-se de um conjunto de fundamentos, principios e
procedimentos que devem ser observados nas organizagdes institucionais e curriculares das
universidades de ensino superior que disponibilizam cursos de licenciatura.

Entre outros aspectos, estas respectivas DCN, estabelecem que as licenciaturas
desenvolvam: atividades tedricas e praticas relacionando-as ao exercicio da docéncia durante o
processo de formacdo docente, e transpassando todo o curso; um curriculo baseado em
competéncias; uma maior carga horéria de estagio supervisionado; e uma aproximacao efetiva
entre as instituicdes formadoras e as escolas dos sistemas publicos de ensino basico.

E importante destacar que a resolugdo CNE/CP N° 01/2002 se constitui como uma
referéncia na elaboracédo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para todos 0s cursos de
licenciatura. E as DCN para os cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Biologia estdo
articuladas com a referida resolugéo.

Embora, reconhecendo as evolucdes em termos de defini¢do de politica curricular a
nivel nacional, ha criticas referente aos fundamentos das DCN para formacédo de professores
em nivel superior. Uma das principais criticas estd na énfase ao desenvolvimento de
competéncia no processo formativo (SCHEIBE, 2003; SCHEIBE e BAZZO, 2013; FREITAS,
2002; 2007).

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formagdo dos docentes,
serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional (BRASIL, 2002, p. 3).
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Entretanto, segundo Scheibe e Bazzo (2013), apesar das criticas sobre tais
competéncias, as licenciaturas realizaram mudancas quanto a reconstrucdo na organizacao, na
estrutura curricular e no desenvolvimento dos cursos de licenciatura para o alcance das
orientacOes legais. Diante das modificagdes realizadas nesse ambito, Tokarnia (2016) discute
que a educacdo brasileira esta formando um perfil de estudantes que sé é capaz de utilizar os
conhecimentos aprendidos apenas em poucas situacGes de seu cotidiano. Essa discussao de
Tokarnia tem relacdo ao que Rosa e Rosa (2012) colocam quando mencionam que as mudancas
no ensino de Ciéncias vém acontecendo, mas ainda ndo estdo atingindo os objetivos almejados,
ja que a grande maioria dos professores ainda estdo presos aos processos de ensino tradicional
e sem considerar as concepcGes modernas de educacéo.

Nesta direcdo, Carvalho e Perez (1993, p. 28) afirmam que a formacao de professores das

ciéncias deve:

Conhecer e questionar o pensamento docente de ‘senso comum’. (...) A titulo de
exemplo, questionar a visdo simplista do que é a Ciéncia e o trabalho cientifico.
Questionar em especial a forma em que enfocam os problemas, os trabalhos préaticos
e a introducgdo de conceitos.

Tais praticas necessitam, segundo Tardif (2002), de uma articulacéo de saberes docentes.
Adicionalmente, parece relevante considerar que a valorizacdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico exige uma formacdo de professores das ciéncias que oportunize a critica € 0
rompimento acerca de concep¢des e praticas que lidam com as ciéncias da natureza de forma
acritica, cumulativa na producdo dos conhecimentos cientificos, dogmatica e
descontextualizada da realidade local e global, a fim de contribuir com a alfabetizacdo cientifica
e formacdo de cidadéo criticos e reflexivos.

E isso é corroborado por Krasilchik e Marandino (2007, p. 19) quando mencionam gque:

E possivel identificar certo consenso entre professores e pesquisadores da area de
educacdo em ciéncias que 0 ensino dessa &rea tem como uma de suas principais
funcGes a formacdo do cidaddo cientificamente alfabetizado, capaz de ndo so
identificar o vocabulario da ciéncia, mas também de compreender conceitos e utiliza-
los para enfrentar desafios e refletir sobre seu cotidiano.

O governo federal ainda orienta, por meio do Plano de Desenvolvimento Educacional,
que se a proposta € uma educacdo sistémica deve ocorrer a valorizacdo e articulagéo
simultaneamente a todos o0s niveis e modalidades educacionais, proporcionando o
encadeamento do nivel basico e superior da educagdo, conforme o Parecer CNE/CEB (n°
7/2010, 2013, p. 149):
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Visao sistémica implica, portanto, reconhecer as conexdes intrinsecas entre Educacéo
Basica e Educagdo Superior; entre formagdo humana, cientifica, cultural e
profissionalizacao e, a partir dessas conexdes, implementar politicas de educacao que
se reforcem reciprocamente.
Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para as licenciaturas de Biologia, Quimica e
Fisica sdo apresentados o perfil, as competéncias e as habilidades que devem ser desenvolvidos
ao longo dos processos de formacéo docente.
Em relacdo ao perfil dos licenciados em Ciéncias Bioldgicas, as DCN propdem um

€gresso:

generalista, critico, ético, e cidaddo com espirito de solidariedade; agente
transformador da realidade presente, na busca de melhoria da qualidade de vida; (...)
comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta profissional
por critério humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor cientifico, bem como
por referenciais éticos legais; (...); apto a atuar multi e interdisciplinarmente (...).
(Parecer CNE/ CES n° 1.301, 2001, p. 3).

Nesta direcdo, as habilidades e competéncias orientam para o pleno desenvolvimento da
responsabilidade social e ambiental, dos principios éticos, da formacdo do cidaddo e a
capacidade de utilizar seus conhecimentos para modificar o contexto social no qual esta
inserido. Ou seja, orienta para a criacdo e mantimento de relacGes entre a sociedade, ciéncia,
tecnologia e meio ambiente.

Em relacdo ao perfil dos licenciados em Quimica, as DCN propdem que estes:
compreendam o processo de ensino-aprendizagem como processo humano e continuo;
desenvolvam criticidade acerca de seus proprios conhecimentos; aprendam novos
conhecimentos cientificos e educacionais; reflitam sobre questdes éticas, -culturais,
socioecondmicas e politicas; e tenham visdo critica sobre o papel desempenhado pela ciéncia
na sociedade, compreendendo sua construgdo histdrico-social e a sua epistemologia (Parecer
CNE/CES n° 1.303, 2001).

Em relacdo ao perfil dos licenciados em Fisica, as DCN esclarecem que:

As diretrizes dos cursos de Fisica diferenciam perfis dos formandos, classificando-os
como pesquisador, educador, tecnélogo ou interdisciplinar. Entretanto, tal documento
destaca que, independente do perfil, o profissional deve: “[...] ser capaz de abordar e
tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar novas
formas do saber e do fazer cientifico ou tecnoldgico” (Parecer CNE/CES n° 1.304,
2001, p. 3).

Corroborando com Ziman (1994), entendemos que o enfoque socioldgico e histérico

inserido nos processos de formacéo de professores das ciéncias, pode propiciar condi¢des para
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os futuros professores reconhecerem a ciéncia e a tecnologia como estruturas ou mecanismos
de ordem social que refletem diretamente na sociedade.

Para os licenciados em Fisica, as DCN consideram o desenvolvimento da habilidade de
“reconhecer as relagcdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias e
instancias sociais, especialmente contemporaneas” (Parecer CNE/CES n°® 1.304, 2001, p. 4).

Nesta direcao, algumas competéncias sdo esperadas para os licenciandos, como, por exemplo:

necessidade de descrever e explicar o funcionamento de equipamentos tecnoldgicos
bem como desenvolver a ética de atuacdo profissional e a responsabilidade social,
compreendendo ciéncia como conhecimento historico, desenvolvido em diferentes
contextos socio-politicos, culturais e econdmicos (CORTEZ e DEL PINO, 2018, p.
35).

Portanto, diante das orientagdes postas nas DCN e da atual realidade dos processos de
ensino-aprendizagem da educacéo bésica e superior e da formacao de professores das ciéncias
da natureza, percebemos a necessidade de continuarmos buscando estratégias inovadoras e
criativas para o alcance das metas almejadas com vistas a formacdo ética, cidadd, critica,
humanistica e contextualizada dos futuros professores de ciéncias.

Contudo, os processos de formacdo, bem como, o perfil esperado, sofrem influéncias

dos paradigmas de educagédo que os fundamentam.

1.5 Paradigmas educacionais e formacao de professores

Os paradigmas da ciéncia influenciam em diferentes areas do conhecimento em
maultiplas dimensdes, e consequentemente, na educacdo e na formacéo de professores. Portanto,
parece relevante considerar que os paradigmas interferem diretamente nas concepcdes de
professores de sociedade, de mundo, de homem, de praticas pedagogicas, etc.

Segundo Kuhn (1996), o termo paradigma significa modelo ou padrdo compartilhado,
representado como um sistema estruturado que possui regras, pressupostos, principios, normas,
métodos, e formas de validacdo que s@o reproduzidos pela comunidade cientifica por um
determinado tempo, em consonancia com a concepgdo de mundo vigente. Os paradigmas
determinam concepcgdes de conhecimento e, na educagdo, 0s paradigmas tradicionais e
conservadores introduziram seus principios nas escolas em todos o0s niveis de ensino, nas
praticas, e nos processos formativos.

Na histéria da educacdo brasileira diferentes paradigmas educacionais perpassam 0
ensino das ciéncias, sendo eles: paradigma tradicional, paradigma escalonovista, paradigma

tecnicista, e paradigmas inovadores.
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Segundo Behrens (200, p. 43), o paradigma tradicional “caracteriza-se por uma postura
pedagdgica de valorizacdo do ensino humanistico e cultura geral”. Refere-se a uma abordagem
didatica e pedagdgica em que o aluno é colocado em uma posi¢do passiva no processo de
aprendizagem de contetdos escolares e de conhecimentos preestabelecidos.

Nesse sentido, a escola é o Unico lugar onde se tem acesso ao saber, se constituindo
como ambiente inflexivel, conservador e com disciplina rigida. O professor, por sua vez é o
sujeito detentor da verdade e modelador de contetidos escolares que sé@o previstos e trabalhados
de maneira fragmentada, objetiva e autoritaria. Os alunos como resposta ao seu método e
procedimentos didaticos (escute, leia, decore e repita) adotam um modelo de comportamento
baseado na submissao e passividade (BEHRENS, 2003).

O paradigma tradicional, segundo Garcia (1999), se constitui como abordagem
caracterizada pela formacdo conservadora enciclopédica de professores que distancia a teoria
da pratica e prioriza a reproducdo do conhecimento. Nesta direcdo, a formagdo docente tem
foco no dominio de conteddos para formar professores especialistas.

Como reacdo ao paradigma tradicional, a Nova Escola foi instituida no Brasil, por volta
de 1930, apresentando o movimento de pedagogia liberal-progressista, refletindo um periodo
marcado por mudancas sociais, politicas e econémicas. O Paradigma Escalonovista postula uma
proposta de educacdo mais humanista, defendendo um aprendizado individualizado,
equilibrando as necessidades individuais ao meio, a partir do ensinar a aprender (MIGUEL,
2004).

Segundo este paradigma, a escola, o professor e a metodologia de ensino priorizam o
estudante dentro do contexto social, colocando-o0 como parte central no processo de ensino-
aprendizagem. Adicionalmente, propde uma educacdo direcionada a democracia, a formar um
homem integral a partir de uma educacdo adequada, colocando os estudantes como sujeitos
ativos em sua prépria aprendizagem e, para sua formagdo é levado em consideracdo suas
capacidades e esforgos individuais (CURY, 2005).

Nessa direcdo, o professor é facilitador da aprendizagem coordenando as atividades
planejadas em conjunto com os estudantes e auxiliando o desenvolvimento livre dos mesmos.
Neste contexto, foi exigida a formacao superior para os professores, considerando que a escola
normal ndo era mais suficiente para exercer a docéncia com esta perspectiva, visto que uma
importante caracteristica do escolanovismo é a preocupa¢do com 0s meios de ensino
(SAVIANI, 1997).

Em 1970, surge o Paradigma Tecnicista que é caracterizado pela concepcéo de pratica
pedagdgica como meio de aplicacdo sistematica de principios cientificos comportamentais e
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principios de otimizacdo: racionalidade, eficiéncia e produtividade (LUCKESI, 2003). Partindo
desses pressupostos, a escola tem a funcdo de treinar os estudantes modelando seu
comportamento, ao professor é incumbido o papel de transmitir os conteddos e ao aluno
executar as tarefas previstas pelos professores.

Seguindo este paradigma, Behrens (2007) discute que a visdo newtoniana-cartesiana e
o determinismo mecanicista refletem fortemente na educacéo e se convertem em uma forma de
conhecimento utilitario e funcional. Nesse contexto, a formacdo de professores era
desenvolvida como um treinamento ou capacitacdo, no sentido de preparar sistematicamente
um sujeito para uma determinada tarefa, visando formar mé&o de obra qualificada para o
mercado de trabalho a partir da repeticdo e imitacdo de um modelo.

A compreensao de modelagem ou conformacéo pode ser esclarecido por Zabalza (2004,
p. 40):

Formar = modelar. Partindo dessa definicdo, a formagdo busca ‘dar forma’ aos
individuos. Eles sdo formados na medida em que sdo modelados, isto é, sdo
transformados no tipo de produto que se toma como modelo...

Formar = conformar. Esse segundo desvio do sentido original é, se possivel, ainda
mais grave. Nesse caso, a intencéao ¢é fazer com que o individuo aceite e conforme-se
com o planejamento de vida e de atividades para o qual foi formado. Logo, 0 processo
de homogeneizacdo, as condicBes de mercado de trabalho e a pressdo dos
empregadores levam a pessoa a ter que se ‘conformar’.

O processo de treinamento para moldar ou conformar vem acompanhado por um manual
de descricOes das atividades a serem cumpridas. S&o a¢des que independem das percepg¢des dos
sujeitos envolvidos, visto que a proposta de execucdo € ser realizada com determinada
eficiéncia e eficacia a partir da submissdao dos profissionais as normas e regras pré-
estabelecidas.

Em continuidade ao percurso dos paradigmas, Behrens (2000) categorizou 0S
paradigmas inovadores em: holistico, progressista, e ensino por pesquisa. Estes paradigmas séo
orientados para uma unificacdo do conhecimento dentro de uma viséo global e para o ensino
visando a producéo do conhecimento.

Desta forma, temos uma transi¢éo de paradigmas do modelo newtoniano-cartesiano para
um novo paradigma que busca a superac¢do da reproducdo e do reducionismo da producdo do
conhecimento, a partir da constru¢do de uma rede de diversos conhecimentos, de diversos
pontos de vista que se encontram inter-relacionados. Viabilizando um novo enfoque
pedagdgico, e o estabelecimento de um dialogo entre a formacdo de professores e um novo
modo de ver, construir, e compreender o conhecimento cientifico.

O paradigma holistico, como aponta Behrens, et al. (2006), trata de uma abordagem que

contempla a multidimensionalidade dos diversos conhecimentos, superando a fragmentacéo,
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construindo novas relagdes e resgatando/conservando os valores éticos. A escola e ao professor
¢ dado o papel de trabalhar essa heterogeneidade a partir de estratégias de ensino que
proporcionem uma consciéncia e uma percepcao singular e global, bem como, uma abordagem
contextualizada dos fendbmenos sociais e da produgdo do conhecimento, objetivando a
construgéo de valores e da integralidade dos estudantes.

O paradigma progressista propde uma pratica transformadora processual nos sujeitos e
na sociedade, a partir do incentivo ao estabelecimento de didlogos, trabalhos individuais e
coletivos. A relagdo professor-aluno se estabelece de forma horizontal, na qual o professor
considerando suas experiéncias, saberes e habilidades, assume o papel de mediador entre o
conhecimento que esta sendo construido pelos estudantes e o saber elaborado. Este paradigma
propbe uma pratica pedagdgica que acredita no desenvolvimento de habilidades que
proporcionem aos sujeitos a construcdo e a escolha de seus prdéprios caminhos no processo de
aprendizagem (BEHRENS, 2000).

O ensino com pesquisa se contrapde ao método de reproducdo, valorizando a interagao
e participacao dos estudantes no processo de construcdo do conhecimento. Nessa abordagem,
o professor busca possibilitar a emancipacdo de seus estudantes, bem como de seu proprio
desenvolvimento profissional. O aluno é estimulado a construir seus espagos, tomar iniciativa
e assumir a responsabilidade de suas acGes. Para tanto, as metodologias de ensino precisam
valorizar o fundamento histdrico dos conhecimentos, as acdes reflexivas, os diferentes pontos
de vista, estimular o desenvolvimento de praticas de analise de informacGes e conceber a
pesquisa como uma atividade inerente ao ser humano (BEHRENS, 2000).

A diferenga entre os paradigmas conservadores e inovadores, como aponta Behrens
(2000) e Miguel (2004), é que esses ultimos enfatizam a complexidade, a interconexdo, a
interdependéncia e a construcdo de um sistema interativo, enquanto os conservadores prezam
pela reproducéo e pelo autoritarismo. Portanto, os paradigmas inovadores, segundo Behrens
(2000), propdem praticas educacionais mais pertinentes as necessidades e as demandas da
sociedade do século XXI, como, por exemplo, a autoformacéo dos professores das ciéncias.

Em sintese, assumimos nesta investigacdo a formacdo de professores das ciéncias na
perspectiva de um processo inserido em um contexto social e econdmico, que se constitui pela
ideia de formar alguém em alguma coisa, por meio da aquisicao de saberes e da submisséo a
um processo de aprendizagem. Corroboramos com Moraes (2010) ao considerar que
autoformacéo, heteroformacéo e ecoformagéo, como dimensdes constituintes da teoria tripolar
de formacéo, sdo complementares e indissociaveis nos processos de formagéo de professores,

embora nesta pesquisa, o nivel de analise em foco tenha sido o da autoformacéo.



38

Nesta direcdo, consideramos que 0s professores participantes desta investigacdo se
tornaram sujeito e objeto de formacéo para si mesmo. Entendemos, segundo No6voa (1995), que
a troca de experiéncias e saberes entre professores em um contexto formativo, proporciona uma
formagdo mutua, estimulando habilidades de reflexdo e criticidade e proporcionando um
pensamento autbnomo.

Apesar de identificarmos tentativas de avancos para a formacdo de professores
(PLETSCH, 2009), quando, por exemplo, segundo as DCN, propde-se a busca de “uma
formagcdo holistica que atinge todas as atividades tedricas e préaticas articulando-as em torno de
eixos que redefinem e alteram o processo formativo” (BRASIL, 2001, p. 5), alguns processos
de formacdo docente ainda estdo fundamentados em modelos formativos que envolve a
racionalidade técnica, a visdo reducionista da ciéncia como verdade absoluta, e o
distanciamento da teoria e prética, valorizando apenas uma das partes (SILVA e
SCHNETZLER, 2008; SILVA e TERRAZZAN, 2011; VIANA et. al., 2012).

Partindo do principio de que o processo de formacdo de professores ocorre a partir de
um modelo de formacéo, de acordo com Torres (2002), e com a perspectiva de contribuir com
mudancas na formacdo de professores das ciéncias, entendemos que, em concordancia com
Garcia (1999), este processo precisa realizar trabalhos em equipe e orientar os professores para
a transformacdo, a preparacdo e a emancipacdo profissional. E ainda, promover o
desenvolvimento de atitudes integradoras que compreendam tanto o ser humano quanto as
complexidades entre homem-natureza e homem-sociedade.

Nesta direcdo, assumimos que a discusséo sobre a perspectiva transdisciplinar pode nos
oferecer um caminho a percorrer na formacdo de professores de ciéncias buscando promover
transformacédo e o desenvolvimento de atitudes integradoras e ampliar percepcbes docentes

sobre a realidade.
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CAPITULO Il - TRANSDISCIPLINARIDADE E A FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo apresentamos outros pressupostos tedricos que nortearam esta
investigacdo. Nele, buscamos dialogar com alguns autores que versam sobre a
transdisciplinaridade e o paradigma da complexidade, a formacé&o de professores e a perspectiva
transdisciplinar, principios para uma docéncia transdisciplinar, e saberes necessarios para a

pratica docente.

2. Transdisciplinaridade e o paradigma da complexidade: discutindo pressupostos

A transdisciplinaridade € constituida mediante a articulacdo entre os niveis de realidade,
alégicado terceiro incluido e a complexidade, conforme Nicolescu (1999). Esses se apresentam
como conhecimentos e fatores constitutivos da dinamica da vida, os quais precisam ser
considerados e trabalhados de forma interligada devido as interdependéncias que séo reveladas
nas interacbes no campo social.

A complexidade esta relacionada mais com a compreenséo do que com a resposta. E um
fator constitutivo da realidade que favorece o desenvolvimento do pensamento e busca uma
compreensdo integral dos fendmenos, propondo uma formacdo integral fundamentada em um
modelo holistico, adaptavel a diferentes contextos, e polivalente quanto a fatores avaliativos
(MORIN, 2001). Na pretensdo de superar formas mecanicistas e positivistas de abordar a
realidade, ndo ha somente a implicativa de reorganizacdo em cadeia do conceito de ciéncia, mas
de ascender a ideia de alternativa a partir de uma mudanga fundamental, uma revolucao
paradigmatica (MORIN, 2007).

Um novo paradigma, segundo Morin (2000), denominado “da complexidade”, ou seja,
um novo sistema de pensamento que traz como consequéncias modificacbes ontoldgicas,
metodoldgicas, epistémicas, ldgicas no ensino, na prética, na sociedade e na politica. E a
abertura para implantar um sistema aberto, com novas bases de raciocinio, onde essas entidades
interagem deixando de ser opostas segundo a dicotomia cartesiana que comanda a auto
adoracdo do sujeito, a manipulacéo e frieza no tratamento do objeto.

A perspectiva do paradigma da complexidade busca um conhecimento
multidimensional que comporta o principio da incerteza e incompletude, e tem como eixo
norteador 0 movimento ético em busca de um mundo mais justo e solidario. E forma de
pensamento que se opde ao pensar simplificador e mutilante, como explica Morin (1998,
p.176):
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Por exemplo, se tentamos pensar no fato de que somos seres ao mesmo tempo fisicos,
biolégicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais, é evidente que a complexidade é
aquilo que tenta conceber a articulacdo, a identidade e a diferenca de todos esses
aspectos, enquanto o pensamento simplificante separa estes diferentes aspectos, ou
unifica-os por uma reducdo mutilante. Portanto, nesse sentido, é evidente que a
ambicdo da complexidade é prestar contas das articulacfes despedacadas pelos cortes
das disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento.

E nesse contexto que a transdisciplinaridade dialoga com o paradigma da complexidade
ao considerarmos que a reforma de pensamento assiste a mudanca de comportamento e abertura
para novas ideias que sdo direcionadas a compreensdo dos contextos e sua complexidade,
enxergando a necessidade de formar cidaddos com a intencionalidade de prepara-los para as
problematicas de seu periodo existencial de modo consciente de suas inevitaveis incertezas e
complexidades.

Random (2000, p. 19) esclarece que:

O pensamento transdisciplinar é precisamente uma primeira abertura, uma acéao
concreta sobre a nossa realidade, para nela inserir a visdo de um real global e ndo mais
um casual, revelado pela nova fisica quantica, um real ‘holistico’ no qual todos os
aspectos da realidade podem ser considerados e respeitados, sejam eles cientificos,
materiais, afetivos ou espirituais.

A transdisciplinaridade é uma pratica do que une, do que dialoga com diferentes
conhecimentos, propiciando a transcendéncia. O que, ndo diferentemente da complexidade, se
caracteriza pela compreensao da realidade mediante o dialogo entre a vida humana, a sociedade,
natureza e cultura (NICOLESCU, 2002). Portanto, a partir da complexidade e de seus dois
outros pilares - niveis de realidade e I6gica do terceiro incluido — a transdisciplinaridade busca
superar os desafios complexos da sociedade contemporanea que estdo imersos em uma Visao
cartesiana, fragmentada e reducionista.

Como por exemplo, o contexto educacional, e mais especificamente, a formacao de
professores, visto que a busca pela compreenséo da realidade é uma condicdo relevante para
que seja possivel um processo de formacdo docente de natureza transdisciplinar.

Por realidade, entendemos “aquilo que resiste as nossas experiéncias, representacdes,
descri¢des, imagens ou formalizagdes matematicas” (NICOLESCU, 1999, p. 9). Desta forma,
é necessario dar uma dimensao ontoldgica para ir além de sua compreensdo, pois esta possuli
uma interdependéncia entre os fenbmenos, eventos, processos, e a Natureza.

E nesta direcdo que, a transdisciplinaridade concebe a possibilidade de existéncia de um
terceiro incluido entre elementos da logica classica, como, por exemplo, sim ou ndo e é ou nao

é. O terceiro incluido comporta 0 meio termo, o aproximadamente, visto que o pensamento
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complexo e préatica transdisciplinar ndo excluem as ideias claras e distintas, mas propdem a
dindmica do ir e vir das certezas e incertezas, do elementar e global, do separavel e inseparavel.
Por conseguinte, assume a existéncia de niveis de realidade, nos quais as relacfes entre
elementos e contradi¢fes vao variar de acordo a cada nivel.

Segundo Nicolescu (2002), existem no minimo trés niveis de realidade: a macrofisica,
a microfisica e a virtual. Cada nivel possui suas organizacfes da matéria, de Idgica e de regras
que variam de acordo com o sujeito observador, ou seja, de acordo seu nivel de consciéncia e
percepcao.

A realidade, conforme Almeida et al (2006), é constituida de complexidades que
envolvem aspectos baseados nos principios: i) irredutibilidade do acaso e da desordem; ii)
transgressao de limites; iii) complicacéo; iv) hologramaticos; e v) organizagdo recursiva.

Quanto ao primeiro principio, podemos dizer que o pensamento complexo comporta o
caminho da irredutibilidade do acaso e da desordem e, nesta dire¢cdo, ndo devemos supor que
sabemos de tudo, pois sempre pode existir algo para o qual passamos despercebido em algum
momento. Portanto, é necessario desconfiarmos de nossos conhecimentos no sentido de
passarmos a considerar 0 que nao previmos, ou seja, o imprevisto (MORIN, 1998).

O segundo aspecto, se refere transgressao de limites, ao rompimento dos limites. Limites
que sdo constituidos de pensamentos que nao consideram as singularidades, a localidade e a
temporalidade do fendmeno estudado, ou seja, abstraces universalistas que geram
pensamentos parciais, 0s quais ndo enxergam o contexto e a globalidade. De acordo com Dias
et al (2006), o local e o global sdo dimensbes inseparaveis do real e se constituem como fator
essencial no desenvolvimento de pensamentos e agdes que nao se limite a considerar somente
um fragmento fechado, que esquece a globalidade ou as singularidades, ignorando a
complexidade da realidade.

A complicagdo, terceiro principio do pensamento complexo, coloca em discussdo a
questdo do ser humano ser um “fenémeno bioldgico, social, cultural, psiquico e mais que isso”
(ALMEIDA et al, 2006, p. 14). Logo, é um ser complexo que ndo pode ser visto por ideias
claras e distintas. De acordo com Morin (2003), esse principio sugere que as tomadas de
decisbes e as agdes sejam realizadas reconhecendo os limites que ha na compreensdo dos
sujeitos e a imprescindibilidade em modificar nossas perspectivas e acdes, se assim for
necessario.

O quarto principio, o hologramético, tem relacdo com o olhar para o todo dos
fendmenos, considerando a informacdo das partes e como as partes estdo preenchidas com

aspectos do todo. Ou seja, este principio destaca a necessidade de trazer aspectos singulares,
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locais e temporais para uma reflexao e discussdo mais ampla, de forma a manter a dindmica do

ir e vir entre o todo e as partes, entre o especifico e o global (ALMEIDA et al, 2006).

Esse principio se amplia com o quinto principio, o da organizacdo recursiva, ao

considerarmos que o todo ndo é a soma das partes, mas se constitui em uma interdependéncia

entre as partes, e nesta dire¢cdo, os produtos sdo coprodutores. Por exemplo, ndo ha sociedade

sem individuos e ndo ha individuos sem sociedade, visto que sua completude, reproducéo e

desenvolvimento, dependem da existéncia do outro.

Buscando sistematizar e situar caracteristicas de uma perspectiva transdisciplinar,

consideramos 0s contrapontos entre paradigma dominante e paradigma emergente e suas

implicacdes no processo de ensino-aprendizagem, propostos por Navas (2010, p. 104):

Quadro 1. Caracteristicas dos paradigmas dominantes e dos emergentes e suas implicagdes nos processos
de ensino-aprendizagem

PARADIGMA DOMINANTE
(tradicional, cartesiano, mecanicista,
quantitativo...)

Importancia absoluta dos contetdos de aprendizagem:
sdo metas que concretizam as finalidades da educagéo
estabelecida formalmente.

Valorizacéo e exclusividade dos conteudos relativos a
dados, fatos, conceitos e principios que sdo apresentados
como o principal e quase Unico objeto do processo de
ensino-aprendizagem.

Conteldos de aprendizagem prescritivos, decididos e
administrados sem a participacao dos sujeitos

Visdo disciplinar e especializada dos conteldos:
concretizagdo em matérias, assuntos, e reas isoladas.

Finalidade burocréatica e propedéutico dos contetidos de
aprendizagem que s&o considerados requisitos a cumprir
para atender a prescricGes nas quais os ndo participam.

Crenca que sempre pode se adquirir um corpo de
conhecimentos correto de uma vez por todas.

Importancia do texto e do objetivo de estudo e/ou
aprendizagem.

Enfase na aprendizagem heterdnoma, intermediada e
crenca de que somente o professor da disciplina é o
Unico que pode e deve ensinar essa disciplina.

PARADIGMA EMERGENTE
(complexidade, ecolégico, holistico,
transdisciplinar)

Importancia  relativa dos  contelGdos  de
aprendizagem: sdo meios que contribuem com o
desenvolvimento de capacidades pessoais e para a
responsabilidade social da educacdo

Valorizagdo e relevancia dos conteudos relativos ao
saber-fazer, aprender a ser, aprender a conviver,
aprender a comprometer-se: importancia das
habilidades e procedimentos e atitudes.

Conteldos essenciais e relevantes que cuja selecéo,
sequenciamento e administracdo envolve 0s sujeitos
que aprendem

Visao multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar dos conteldos: concretizagdo em
tépicos, temas, unidades, projetos e programas
abertos e relacionados.

Finalidade transversal e vital dos conteldos de
aprendizagem que s8o considerados como
conhecimentos de alto poder de transferéncia e
generalizacdo indispensavel para o desenvolvimento
humano

Constatacdo de que todo conhecimento estad sempre
sujeito a revisdo, é provisério e permanentemente
aberto a desconstrucdo, reconstrucdo e recreacao.

Importancia do contexto, do ambiente, do clima do
ambiente e do sujeito que aprende

Assungdo do valor genuino e transcendental da
aprendizagem autbénoma, autogerida, e constatacdo
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de que existem diversas fontes de aprendizagem:
aquisicao de estratégias de aprender a aprender.

Importancia dos resultados, acreditagdes, titulagdes e Importancia dos processos, aquisicéo,
certificados. transformacdes e elaborages.

Dicotomias entre formacgdo-informacdo, educacdo- Harmonia e coeréncia entre formacao-informacéo,
instrucdo, conhecimento-sabedoria. educacao-instrucdo, conhecimento-sabedoria.

Importdncia do pensamento linear e convergente: Importancia do pensamento complexo e divergente:
atencdo exclusiva ao hemisfério cerebral esquerdo. desenvolvimento do hemisfério cerebral direito.

Desenvolvimento da inteligéncia verbal e raciocinio Desenvolvimento de todas as inteligéncias: verbal,
abstrato, abstrato, intrapessoal, interpessoal, musical...

Aprendizagem monoldgica e dependente Aprendizagem dialdgica e interdependente.

Estrutura curricular rigida. Objetivos, conteldos, Estrutura curricular relativamente flexivel e
métodos e critérios de avaliagdo centralizados e auténoma. Convencimento de que ha muitas formas

prefixados antecipadamente. de ensinar uma mesma matéria. Conteldos
curriculares como meio para o desenvolvimento de
capacidades pessoais. Globalizagéo e

interdisciplinaridade.

Fonte: Navas (2010)

Considerando as informagdes postas no quadro 1, podemos destacar, por exemplo, que,
na perspectiva transdisciplinar: 1) contetdos de aprendizagem como meios no desenvolvimento
de capacidades pessoais e sociais; 2) valorizacdo dos conteldos relativos ao saber-fazer,
aprender a ser, aprender a conviver, aprender a comprometer-se; 3) a importancia das
habilidades e procedimentos e atitudes; 4) visdo multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar dos contetdos; 5) transversalidade dos contetdos; 6) compreensdo de um
conhecimento sujeito a revisdo, sendo provisorio e permanentemente aberto a desconstrucéo,
reconstrucdo e recreagdo; 7) a importancia dada ao contexto, ao ambiente e ao sujeito que
aprende; 8) aprendizagem autdnoma, autogerida, por meio de diversas fontes; 9) a importancia
dos processos, aquisi¢do, transformacdes e elaboragbes; 10) coeréncia entre formacéo-
informacdo, educacgdo-instrucdo, conhecimento-sabedoria; 11) a importancia do pensamento
complexo e divergente; 12) desenvolvimento de inteligéncias verbal, abstrato, intrapessoal,
interpessoal, musical; 13) aprendizagem dialogica e interdependente; e 14) estrutura curricular
relativamente flexivel e autbnoma que considera diferentes formas de ensinar conteldos
curriculares, sendo estes meio de desenvolvimento de capacidades pessoais.

Portanto, no contexto educacional, a perspectiva transdisciplinar trabalha os contetdos
em niveis de realidade diferentes, por exemplo, de metodologias disciplinares e fragmentadas.
O conhecimento é visto como uma construgdo que ocorre a partir da articulagdo de tessituras
de redes objetivando um sistema unitario aberto constituido de diversidades, confrontos, e

dialogos entre saberes.
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Diante da perspectiva transdisciplinar é visivel a necessidade de mudanga nos processos
de ensino-aprendizagem. E isso sugere uma profunda reflexdo sobre a docéncia e sobre sua
relevancia social, bem como sobre a funcdo do professor enquanto profissional e pessoa. Pois,
séo eles, os professores, que formam as novas geracOes. Estas percepgdes nos direcionam a
pensarmos a formacdo docente. Pensar a formacdo docente que ndo se caracterize pela

fragmentacéo, pela individualidade e por acdes mecanicistas (TORRES e BEHRENS, 2014).

2.2 A formacéo de professores e a perspectiva transdisciplinar

O paradigma newtoniano-cartesiano trouxe como consequéncia o desprendimento da
consciéncia ética, cidadd e ambiental do pensamento humano e o desenvolvimento da visdo
fragmentada do mundo sobre diversas areas, como, por exemplo, sobre a relacdo da vida com
a sociedade e do homem com a natureza.

A concepcdo educacional pautada neste paradigma reflete na docéncia engessando as
praticas pedagdgicas, adotando a exposicdo dogmatica do conteddo como metodologia
predominante, e lancando mao do autoritarismo para determinar as acdes que precisam ser
desempenhadas pelos estudantes. Nesta direcdo, quando pensamos sobre o tipo de sociedade
que devemos construir, percebemos que a pratica docente necessita ser reconfigurada
considerando necessidades e problematicas atuais, promovendo transformac6es mais oportunas
e abrangentes (MORAES, 2012b; BEHRENS e CARPIM, 2010).

Morin (2010, 2011) nos alerta que fragmentacdes de realidade, de curriculo e de
modelos de formacdo de professores minimizam e tornam imperceptiveis os problemas
humanos, ao desconsiderar a articulacdo e integracdo de aspectos sociais, politicos,
econbmicos, éticos, histdrico-culturais que constituem o processo educativo. Portanto, é
importante perceber o que se articula, quais as praticas e experiéncias que se integram e a
dinamicidade dos processos em nossas vivéncias visando modificarmos nosso olhar sobre
questbes do ser conectado a nossa identidade e ao outro.

Em muitos casos, a formagdo de professores se caracteriza como academicista por
manter seu foco exclusivamente no ensino e no dominio de um conjunto contetidos, 0s quais,
posteriormente, serdo repassados aos estudantes de forma clara e objetiva sem uma integracao
entre esses saberes e as praticas pedagogicas. 1sso nos leva a refletir sobre os modelos de
formagé&o docente, seja inicial ou continuada.

Na perspectiva transdisciplinar, Behrens e Carpim (2010) discutem que um caminho
possivel para ultrapassar essas barreiras reducionistas € a construcdo de pontes entre 0s

conhecimentos e os diversos tipos de pensamento que garanta o dialogo, o pluralismo, a
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heterogeneidade do conhecimento, de opinides e ideias que estejam em conformidade com as
necessidades contemporaneas.

Se buscamos compreender a transdisciplinaridade e analisar o contexto educacional, a
formagdo docente exige um enfoque multidimensional, uma interconexdo entre o cientifico,
politico, o afetivo e o pedagdgico, dado a finalidade de formar profissionais para o ensino
capazes de mobilizar saberes, proporcionar novas visdes de homem, de mundo e de sociedade
a partir de autoregulacbes de suas concepgdes e praticas e do equilibrio de todas as
competéncias que sdo exigidas por uma sociedade que conserva visdes inadequadas sobre
funcéo e perfil do professor.

Portanto, vale destacar o que Moraes (2007, p.31) afirma:

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

Nesta perspectiva, o professor precisa estar preparado para construir ambientes que
possibilitem a apropriacdo do conhecimento a partir do dialogo, da interacdo e da visdo
complexa. Estes ambientes devem ser constituidos de afetividade, amorosidade e rigorosidade
(FREIRE, 1987). Pensar na formacdo docente para alterar a pratica pedagogica, é necessaria
uma “reforma no pensamento” (MORIN, 2008, p. 88-89), isto &, reforma da maneira de pensar
e sentir. E uma mudanca de atitude.

Segundo Nicolescu (1999, p. 86), “na compreensdo transdisciplinar a atitude ¢ a
capacidade individual ou social para manter uma orientacao constante, imutavel, qualquer que
seja a complexidade de uma situagdo e dos acasos da vida” (grifo do autor). E para manter essa
constante orientacdo se faz necessario uma harmonizacao da efetividade e afetividade crescente
nas acOes individuais e coletivas que sdo desempenhadas no mundo pelas pessoas.

Entretanto, no mundo atual, o ser humano costuma desprezar a afetividade e
supervalorizar a efetividade, sendo essa apenas uma caricatura da eficacia. Quando é
desprezado a afetividade, estdo sendo negados aspectos que caracterizam o ser humano, os lacos
sociais, a ligacdo entre nos e n6s mesmos, transformando-o em um objeto de comércio, pois,
como aponta Nicolescu (1999, p. 87), “quando ocorre a morte da afetividade, necessariamente
ocorre a morte do homem”.

Entdo, esse desequilibrio acaba gerando um processo de homogeneizacao das solu¢des
para os desafios sociais e educacionais, entre outros, do nosso tempo. A atitude transdisciplinar

minimiza esse processo ao tempo em que nao restringe os niveis de realidade a um Unico nivel
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de realidade, e niveis de percepcdo a um Unico nivel de percepcédo, pressupondo o acordo entre
esses niveis de realidade e os niveis de percepcdo. Em outras palavras, pressupondo o didlogo
entre 0 pensamento e a experiéncia, a importancia da pluralidade complexa para reconstruir
e/ou construir novos lacos sociais, pontes entre os diferentes campos do conhecimento, entre 0s
seres e as coisas. (NICOLESCU, 1999).

Sobre a realidade da formacdo docente ha muito o que se refletir partindo do principio
da organizacao recursiva. As relacfes que sdo produzidas e co-produzidas nesse processo fazem
parte da constituicdo do professor, a qual vive em constante transformacéo devido as acoes
humanas e da natureza. Nesta dire¢cdo, o pensamento complexo e transdisciplinar se articula e
serve de instrumentos para a observacdo e a compreensdo da realidade, atraves do quais é
evidenciada a permanéncia de concepg¢des conservadoras nas estruturas sociais e culturais da
sociedade contemporanea.

Portanto, destacamos a necessidade de transformacdo de modelos reducionistas
direcionados para a formacédo social, educacional e profissional do ser humano e para a forma
de utilizacdo dos conhecimentos e saberes construidos. Se as relacdes estabelecidas no meio
educacional sdo produzidas e coproduzidas, elas podem ser analisadas de outras maneiras,
podendo ser produzidas de forma a possibilitar que os sujeitos encontrem a auto-transcendéncia
e desenvolvam pensamentos criativos partindo de um olhar atento a realidade, que os permita
ultrapassar os limites impostos por perspectivas reducionistas e pelo enclausuramento
disciplinar.

A mudanga de pensamento é uma necessidade diante da redundancia da
disciplinarizacdo como forma de controle académico. Contudo, a transdisciplinaridade nédo é
uma solucdo para a transformacéo da sociedade, mas um desafio (CARVALHO, 2001).

Ao recordarmos as finalidades da Educacdo e destacarmos o fornecimento de uma
cultura que dé condicbes aos individuos articular, interligar conhecimentos de acordo com o
contexto, podemos considerar que o desafio para atingirmos uma pratica docente
transdisciplinar, € uma mudanga paradigmatica que implica em mudancas nas formas de pensar
e de agir (BEHRENS, 2006).

Compreender que cada ser é diferente e que possui suas singularidades, contribui para
o desenvolvimento de uma sociedade complexa, sendo preciso estabelecer a convivéncia entre
0 viver e a realidade que nos rodeia e, introduzi-la em nossas salas de aula dando condigdes as
geragdes futuras de construirem um mundo mais humano, no qual as pessoas ndo esquecam da

necessidade de humanizar suas concepgdes e agoes.
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Nesta perspectiva, com vistas a compreendermos aspectos que podem nortear a
construcdo de uma docéncia transdisciplinar, tomamos por base 0s principios propostos por
Arnt (2007).

2.3 Principios para uma docéncia transdisciplinar

Como forma de transformar a perspectiva transdisciplinar em acéo para o contexto da
formacdo docente, tomamos por base os principios propostos por Arnt (2007).

Arnt (2007) propde cinco principios como ponto de partida para o desenvolvimento de
uma docéncia transdisciplinar. Estes principios mantém relacfes interdependentes e nao
possuem hierarquizacao entre si. Adicionalmente, se relacionam de forma aberta, processual e
dindmica, e se caracterizam pela possibilidade de serem desenvolvidos novos arranjos e de
incorporarem novas ideias que 0s acrescentem e os complementem.

Cada principio possui um gesto que o caracteriza e exterioriza, ou seja, possuem acoes
visiveis, por meio do movimento corporal, que permitam a sua concretude. Devido ao gesto ser
um movimento, sua intencao é a continuidade ao principio correspondente, o qual é considerado
0 ponto de partida (ARNT, 2010).

O primeiro principio de Arnt (2007) é reconhecer 0 mundo em que vivemos. Este
principio destaca a necessidade dos conhecimentos disciplinares, salientando que esse
conhecimento precisa buscar sua auto-organizacdo por meio de uma comunicacdo dialdgica
com outras areas do conhecimento. Neste sentido, gera o gesto de abertura para 0 novo,
considerando o inacabamento do conhecimento.

O segundo principio é reconhecer o tempo de ser. Este principio trata da ampliacdo da
consciéncia a partir da ampliacdo do nosso nivel de percep¢do. Segundo Arnt (2010), um dos
aspectos que contribuem para ampliacdo do nivel de percep¢do é o conhecimento sobre nds
mesmos, € a busca pela clareza dos propositos de nosso ser, de nossas acdes. Quando este
principio é seguido, provoca reajustes na forma de nos enxergarmos, de enxergar o mundo, e
nos enxergar inseridos no mundo. Ou seja, provoca autoregulacdes nas relagdes e nos dialogos
entre sujeito e sociedade e entre sujeito e natureza. Esse dialogo sugere o gesto de interrupgéo
(ARNT, 2007), ou seja, o0 movimento de recusa por acdes automaticas, de apreciacdo da
reflexdo e da critica de possibilidades, do desenvolvimento da consciéncia, de se colocar de
forma plena nas ac¢bes buscando a compreensdo da prdépria maneira de ser no meio que esta

inserido.
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O terceiro principio, o acolher as partes, leva-nos para a compreensao de que é preciso
conhecer nossos pares do contexto escolar para, entdo, construirmos um ambiente de
aprendizagem onde possa ocorrer as interagdes entre todos os sujeitos (ARNT, 2010). E um dos
principios que pode ser articulado ao pensamento complexo de Morin (2001) no sentido de
propor um gesto holistico e holograméatico que busca a compreensdo das partes para
compreender o todo, bem como, a compreensdo do todo para compreender as partes. O gesto
que exterioriza esse principio é de escuta sensivel, como forma de manifestacao do acolhimento
e cuidado.

O quarto principio, criar circunstancias para comunhdo, se articula diretamente com o
principio anterior, agregando peculiaridades, diferencas e semelhancas dos sujeitos e dos
grupos que praticam a docéncia, a fim de conhecer suas propriedades singulares. E o gesto que
expressa essa intencionalidade é o dialogo, o qual é a integracdo e interacdo entre a escuta
sensivel e a fala atenta, como aponta Arnt (2010).

O quinto principio é criar juntos nossas historias. Este indica as possibilidades de
dialogar nas aces comuns do processo de aprendizagem. E uma proposta de construco de algo
por um processo vivo, em que cada um e todos, considerando suas experiéncias individuais e
coletivas, por meio de um movimento hologramatico, sejam partes do processo de ensino-
aprendizagem. O gesto que expressa é o de acolhimento e entrega, que busca a harmonia dos
movimentos desempenhados pelos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem (ARNT,
2010).

Portanto, considerando os principios de Arnt (2010) podemos dizer que um professor
com atitude transdisciplinar é aquele que compreende a necessidade de: reconhecer 0 mundo
em que vive, de conhecer a si mesmo, compreender as partes para compreender o todo e de
compreender o todo para compreender as partes, promover o dialogo, a integracao, a interacao
entre peculiaridades, diferencas e semelhancas, e considerar experiéncias individuais e
coletivas de cada um e de todos no processo de ensino-aprendizagem.

Adicionalmente, o professor com atitude transdisciplinar reconhece sua fungéo
transformadora e formadora de pensamento, entende a necessidade do desenvolvimento da
criatividade para estabelecer novas relagfes entre os conhecimentos e para tomar decisdes
adequadas frente as problematicas, podendo buscar solugdes dentro de sua propria préatica para
0s problemas encontrados.

Conforme Torres e Behrens (2014), na perspectiva transdisciplinar, o professor também
é criativo, articulador, pesquisador, inovador, critico, reflexivo, transdisciplinar em seus

pensamentos e atitudes, um ser que desenvolve a habilidade de ensinar e aprender a
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compartilhar com seus estudantes. Sendo capaz de percorrer o caminho em dire¢do a sua
transcendéncia e direcionar seus estudantes ao mesmo fim.

Sabemos que a implementacdo desses principios ndo é tarefa facil devido a
complexidade de processos formadores que buscam alcangar a transformacéo de pensamentos
e atitudes. Entretanto, mesmo diante das dificuldades e limitacfes pessoais e institucionais é
preciso avancar nesses aspectos e contribuir para a construcdo de ambientes educacionais mais
propicios a transformacdes, a partir de uma perspectiva transdisciplinar, que sejam coerentes
com as necessidades de nossa sociedade atual. E nesta dire¢io que buscamos uma articulagio

entre saberes necessarios a pratica docente e os principios para uma docéncia transdisciplinar.

2.4 Saberes necessarios a pratica educativa e aproximacdes aos principios da docéncia

transdisciplinar

A questdo da formacdo docente em uma perspectiva transdisciplinar ao lado da reflexdo
sobre a influéncia dos modelos formativos nesse processo, nos remeteu a preocupacao de Freire
(1996) em relacéo a préatica educativa-progressista em favor da autonomia do ser do educando.
Visto que, entre os aspectos discutidos por Freire (1996) estdo a inacabamento do ser humano
e de sua inser¢cdo em um permanente movimento de procura, o destaque a responsabilidade
ética de docentes no exercicio de sua profissao, enquanto pratica formadora, afirmando que
formar é muito mais do que treinar educandos para o desenvolvimento de destrezas.

Neste sentido, ao reconhecer as dificuldades existentes em transformar as perspectivas
e pensamentos transdisciplinares em agdo consideramos importante discutir os principios para
uma docéncia transdisciplinar (ARNT, 2010) a luz dos saberes necessarios a pratica educativa
apontados por Freire (1996), ao compreender que tais ideias possuem pontos de vista que
dialogam e refor¢cam a relevancia da necesséria transformacdo de atitude nos processos de
formacdo de professores e quais habilidades docentes sdo indispensaveis nesse processo.

Em razdo de, em nossa sociedade vigente ndo ser mais suficiente formar um professor
cuja fungdo € a transmissdo do conhecimento de forma alheia as necessidades, ao contexto e
aos caminhos tomados no processo de aprendizagem de seus alunos; e haver negacéo a praticas
espelhadas no autoritarismo, se faz necessario um professor que além de ter uma pratica
reflexiva e critica, o professor desenvolva e pratigue uma escuta sensivel, que possua
habilidades de identificar e compreender as necessidades de seus alunos e converté-las em

atividades que favoregam o processo de ensino-aprendizagem (BARBIER, 2004).
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Diante do equacionamento das problemaéticas que afetam a formacéao de professores, 0s
processos de ensino-aprendizagem e as estratégias precisam considerar as diversas variaveis de
forma mais abrangente, articulada e integrada. Moraes (2007) nos alerta que mesmo diante das
inimeras pesquisas indicarem os problemas educacionais, as propostas de trabalho para as
solugdes continuam sendo materializadas de forma fragmentada e isolada, sem tratar o
problema pela raiz. Entretanto, a pratica docente de pensar e ensinar a pensar requer a aceitacao
da diversidade de ideias, e principalmente da lembranca do passado da educagdo, pois é
esquecido que a propria pratica docente é reflexo dos momentos sociais e culturais.

Em grande maioria as estratégias adotadas partem de concepcbes de tratamentos
homogéneos, no que se trata da realidade do professorado em geral, sem levar em conta as
peculiaridades e singularidades das necessidades dos professores envolvidos. Contudo, mesmo
existindo processos de diferenciagdo na realidade vivenciada pelos professores, existem
caracteristicas docentes que precisam predominar diante das necessidades modernas
(MORAES, 2007).

Nesse sentido, considerando a perspectiva transdisciplinar e os principios propostos por
Arnt (2010) para uma docéncia transdisciplinar, é possivel estabelecer uma articulagdo com os
saberes necessarios para pratica educativa desenvolvidos por Freire (1996).

Freire, ao tratar da formacéao de professores nos aponta a insuficiéncia do conhecimento
cientifico, expandindo os saberes dos professores a exigéncia de: uma formacédo e praticas que
contemplem a apropriacdo de que ensinar ndo € transmitir conhecimento, mas criar
possibilidades para sua producdo e construcao; do respeito aos saberes dos educandos; de ética;
da reflexdo critica sobre a pratica; da consciéncia do inacabamento; do respeito & autonomia
dos ser do educando; da convic¢do de que a mudanca é possivel; da seguranca, competéncia
profissional e generosidade; e do saber escutar.

Inicialmente, de acordo com Freire (1996) quando tratamos do ato de ensinar fora do
limite da acdo transmissiva de conhecimento e sob um ponto de vista progressista, & preciso
compreender a relevancia do professor ao assumir a postura de um ser aberto a
questionamentos, a curiosidade, a criticidade. Assim, ao falar da construgdo do conhecimento
0 professor deve estar envolvido nesse processo e envolver seus estudantes. O autor ainda
salienta que € uma postura dificil e exigente, pois precisa estar em constante vigilancia sobre
nos mesmos para evitar simplismos, facilidades e incoeréncias.

Dessa maneira, uma das tarefas do professor € possibilitar a compreensdo dos estudantes
sobre o contetdo dialogado com eles. Pois, quando se assume uma postura de ser aberto e
construtor do conhecimento junto aos estudantes, estabelece relagdes interdependentes entre 0s

demais saberes. Isso porque ao possibilitar a constru¢do do conhecimento de forma aberta, os
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saberes dos estudantes sdo considerados e respeitados, associando a realidade concreta dos
estudantes aos contetidos da disciplina que se ensina. E o estabelecimento de articulagéo entre
0s conteudos curriculares e as experiéncias sociais adquiridas pelos sujeitos. Ou seja, segundo
Freire (1996):

Transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o carater formador. Se
se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio
a formagdo moral do educando (FREIRE, 1996, p. 33).

Nesse sentido, educar é formar. A préatica educativa tem de ser um testemunho rigoroso
da ética, da constante critica e do afastamento da escolha pelos caminhos considerados faceis
diante das dificuldades. Concordando com Freire (1996), somos seres humanos em formagéo,
com capacidade de reflexdo, de compreensdo, de decisdo, de luta, de tomada de consciéncia, e
de intervencgdo. De maneira que ndo ha como pensar eticamente e agir de forma incoerente ao
pensar. Segundo Freire (1996, p.33) “Estar sendo ¢ a condicdo, entre nos, para ser.”

Logo, a reflexdo critica sobre a préatica exerce o pensar ético, envolvendo o movimento
dindmico e dialético entre o pensar e o fazer. Sdo dois saberes que precisam ser desenvolvidos
pelos estudantes junto ao formador no processo de formacéo buscando superar o pensamento
ingénuo. E conforme Freire (1996), é através da reflexdo sobre a prética que o pensamento
ingénuo, percebendo-se como tal, vai se transformando em pensamento critico. Portanto, “(...)
guanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser, de porque estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemoldgica (p. 39)”.

Para um professor refletir e criticar sua prdpria pratica docente se faz necessario a
consciéncia do ser humano como inacabado, visto que vivemos em um mundo de opcdes e
possibilidades, e somos uma espécie dotada de raciocinio e responsabilidade sobre nossas a¢6es
(FREIRE, 1996). Dessa maneira, como aponta Freire (1996, p. 58): “a inconcluséo do ser, que
se sabe como tal, que funda a educagdo como processo permanente.” Nesse sentido, o
inacabamento do ser é substancial a necessidade de experiéncia, entdo a predisposi¢do a
mudanca, ao acolhimento do que é diferente é essencial a pratica docente, visto que nada que €
experimentado na acdo docente precisa necessariamente se repetir.

Outro saber necessario a pratica dos professores discutido por Freire (1996)
fundamentado na ideia de inacabamento do ser e de eticidade nas praticas educativas, é que
ensinar exige a autonomia do ser educando. Como professor € preciso manter o constante

cuidado em respeitar a autonomia de cada ser. Segundo Freire (1996, p. 60):
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O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosddia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

E nesse sentido que o professor com autoritarismo causa uma ruptura com a ética e com
a decéncia, transgrede a natureza humana, retirando o direito de liberdade de seus estudantes e
a oportunidade de, a partir da dialogicidade, aprender e se desenvolver respeitando-a, bem
como, as diferencas que constituem a sociedade e as relacdes entre homem e realidade e entre
homem e natureza. Respeitar a autonomia, a identidade, a dignidade dos estudantes, exige do
professor uma pratica coerente com este saber, salientando que o esforco em diminuir a
distancia entre o que dizemos e o que fazemos é uma das necessarias experiéncias educativas
gue caminham em direcdo a coeréncia.

Um dos saberes que reflete no pensamento de ndo determinismo, mas de possibilidade
€ 0 de que ensinar exige a convicgdo de que a mudanca é possivel. Freire (1996) nos aponta que
o papel de cada ser no mundo nfo é de somente constatar fatos, mas, o de intervir. E o
movimento dindmico e complexo entre ser sujeito e ser objeto nas praticas desempenhadas na
sociedade. E um movimento gerador de novos saberes, comprometimento com a mudanca e
recusa da acomodacéo e da neutralidade.

O comprometimento com a mudanga “implica a dialetizagdo entre a denuncia da
situagcdo desumanizante e o anuncio de sua superagdo, no fundo, o nosso sonho.” (FREIRE,
1996, p.79). E um saber que nos propde a ndo aceitar que as situacdes em que se vive sdo
permanentes, pré-determinadas, a ndo deixar de acreditar que € possivel e é preciso mudar, e
persistir na busca de abrir caminhos para novas préaticas e outros saberes indispensaveis para
essa agéo.

Dentro desse contexto, uma das tarefas fundamentais do professor progressista, segundo
Freire (1996), é a sensibilidade a leitura e releitura do grupo objetivando estimular uma nova
forma de compreensdo do contexto, da ideia entre homens e mulheres que sempre ha o que
fazer, o que aprender e 0 que ensinar.

O desenvolvimento dessa tarefa exige do professor seguranca, competéncia profissional
e generosidade. Quando Freire (1996) fala sobre competéncia profissional se refere ao professor
que leva a sério sua formacéo, que estuda, que se esforga para estar de acordo com sua tarefa.
Entdo, a partir desse ponto de vista, a competéncia profissional € um aspecto essencial para o
desenvolvimento da seguranga e da autoridade democrética, e a “qualidade indispensavel a

autoridade em suas relagdes com as liberdades é a generosidade” (p. 92).
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Freire (1996) aponta que a autoridade democrética reconhece a liberdade dos educandos
para a construcdo de um clima de disciplina e a autonomia em seu processo de aprendizagem,
sem reduzir a liberdade e silenciar os estudantes. Ela instiga o questionamento, o dialogo, a
eticidade. Ou seja, € um exercicio de liberdade e responsabilidade acerca das proprias agdes.
Nesta direcdo, Freire (1996, p. 95) diz que: “como professor ndo é possivel ajudar o educando
a superar sua ignorancia se nao supero permanentemente a minha”.

Entdo, se estamos discutindo a formacdo docente e concordando com praticas
democréticas, éticas e generosas propostas por Freire, é necessario o saber escutar. Escutando
0 outro aprende-se a “falar com eles” e ndo a “falar para eles”. Quem escuta pacientemente e
criticamente, respeita o direito do outro de se expressar, fala com o outro como sujeito de sua
escuta e ndo como objeto de sua fala, e desvaloriza o falar hierarquizado. Nesse sentido, Freire
(1996, p. 113) aponta que “o educador que escuta aprende a dificil ligdo de transformar o seu
discurso, as vezes necessério, ao aluno, em uma fala com ele.”

E uma perspectiva democratica que aprecia a formacdo integral do ser humano, a
libertacdo. O saber escutar se da por um processo de aprendizagem da comunicacao dialogica,
da disciplina do siléncio para escutar quem fala. O educador democratico que aprende a falar
escutando, entende que dentro da sala de aula como espaco de comunicagdo, calar é
fundamental para escutar a quem fala. E nesta direcdo, desempenhar o papel de impulsionar o
aluno a produzir a compreenséo dos objetos que se discute, e ndo ensinar a recebé-la plenamente
do professor (FREIRE, 1996).

Por meio da vivéncia desse saber temos o esforco e 0 empenho critico do professor em
esclarecer a compreensdo de algo, e do estudante, como sujeito responsavel pela sua
aprendizagem, de ir se relacionando e se inserindo nesse processo. Nessa relacdo professor-
aluno é necessario o respeito a leitura de mundo do educando, pois o contrario revela o ato
antidemocrético do educador, que ndo escutando o educando, com ele ndo fala (FREIRE,1996).

Dessa maneira, sdo alguns saberes fundamentais, desenvolvidos por Freire (1996), que
refletem e buscam a possivel mudanca de atitude pessoal em relagéo a si mesmo e na sua postura
em relagdo ao mundo, na tentativa de atingir uma coeréncia entre o que falamos e nossas
atitudes educacionais.

Estes saberes nos possibilitam pensar em uma articulagdo com os principios para uma
docéncia transdisciplinar discutidos por Arnt (2007; 2010) considerando que tais principios
propdem a abertura ao didlogo. Nesta direcdo, retomamos aos principios de: reconhecer o
mundo em que vivemos, reencontrar o tempo de ser, acolher as partes, criar circunstancias para

a comunhao, e criar juntos nossas proprias historias.
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Ao pensar no primeiro principio de Arnt (2007), reconhecer 0 mundo em que vivemos
e seu gesto de exteriorizacdo abertura para 0 novo enxergando o inacabamento do conhecimento
como parte do processo de sua construcdo, faz-nos considerar a articulagdo com o saber de
Freire (1996): ensinar exige consciéncia do inacabamento; e seguranga, competéncia
profissional e generosidade. Se consideramos que a busca pela auto-organizacdo dos
conhecimentos disciplinares por meio do dialogo com outras instancias do conhecer necessita
do dominio da disciplina, a seguranca e competéncia profissional, discutida por Freire (1996),
é imperativa a esses processos de criacdo e reconhecimento de articulagbes entre 0s
conhecimentos por meio dialdgico.

Além disso, a competéncia profissional, segundo Freire (1996) pressupde a abertura
para 0 novo, ao inesperado, as emergéncias. O que exige uma seguranca profissional e facilita
0 estabelecimento de comunicacdes dialdgicas entre os pares, aspecto que esta dentro das acdes
generosas no contexto escolar.

Ao refletir sobre o segundo principio de Arnt (2007), reencontrar o tempo de ser, e seu
gesto de interrupcdo, podemos considerar ideias de Freire (1996, p. 30), quando este questiona
“por que ndo estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?” (aspas do autor). Compreendemos
que essa articulacdo é uma forma de proporcionar o autoconhecimento, a compreensédo de seu
contexto, de sua realidade para assim termos condi¢bes de ampliar nossas percepcoes e
intervirmos com maiores subsidios na sociedade. Acreditamos que essas acdes desenvolvidas
inicialmente pelo ser docente exige que o seu ensinar esteja fundamentado também no respeito
aos saberes dos educandos e na reflexdo e critica da préatica docente de forma permanente.

Considerar o terceiro e o quarto principios, acolher as partes e criar circunstancias para
a comunhdo, respectivamente, nos leva a dialogar com o saber escutar de Freire. 1sso porque,
para saber escutar, é preciso conhecer e compreender a fala, os gestos expressados pelos outros,
as diferencas que existem entre cada um, seja sua realidade social, perspectivas sobre 0s objetos,
questdes pessoais, questdes profissionais, entre outros. E um escutar legitimo e critico, sem pré-
conceitos.

Complementarmente, ao criar circunstancias para a comunh&o, sendo expressada pela
intencionalidade de didlogo, pode-se construir uma articulacdo com os saberes de Freire:
ensinar ndo € transferir conhecimento e ensinar exige ética. Pois, se pensarmos em um processo
formativo que valoriza as singularidades do contexto educacional e as necessidades docentes
individuais dentro desse ambiente, como € discutido no quarto principio de Arnt (2007), temos
uma proposta de formagéo de um professor dialégico que cria possibilidades para a producéo e

construcdo do conhecimento, logo reconhece que 0 ensinar ndo € transmitir conhecimento.
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Além disso, se para Freire (1996) um processo dialégico ndo se desenvolve sem ética,
e se 0 principio criar circunstancias para a comunhdo emerge do pensamento complexo, visando
a dindmica do conhecer o todo para conhecer as partes, e conhecer as partes para conhecer o
todo, é indispensavel posturas éticas ao ter a intencdo de conhecer diversos referenciais e
perspectivas a fim de irmos além da soma e construir uma unidade que seja capaz de incluir.

Quanto ao quinto principio de Arnt (2007), criar juntos nossas proprias historias, nos
leva a dialogar com o saber proposto por Freire (1996) relativo a ensinar exige a autonomia do
ser educando, visto que para criar juntos nossa historia, € fundamental o respeito a liberdade e
a experiéncia dos educandos para que o processo de ensino-aprendizagem seja composto por
uma dialogicidade verdadeira, onde os sujeitos aprendem, crescem e intervém a partir das
diferencas e do respeito a elas. Portanto, o respeito a autonomia € imperativo para a uma
construcdo constituida de partes, que ora correspondem as individualidades de cada sujeito, e
ora, as experiéncias coletivas.

Junto a isso, é preciso ter a permanente conviccao de que a mudanca € possivel. Pois,
pode-se considerar que 0s gestos de acolhimento e entrega estdo conectados ao pensamento de
conviccdo de mudancga ao buscar construir cenarios que exista a harmonia entre as acles e
experiéncias individuais e coletivas na construcao de nossas proprias historias.

Em sintese, a formacdo de professores sob uma perspectiva transdisciplinar contribui
para o exercicio profissional autbnomo e compartilnado em diferentes meios sociais, tecendo
uma identidade docente caracterizada por aspectos politicos, sociais, econdémicos, culturais e
pedagogicos que modificam a forma de ser, pensar e agir em sua profissdo. Considerando que
a mobilidade de saberes nas diversas &reas do conhecimento e as interagdes sociais permitem o
entendimento sobre o homem, e das suas necessidades sociais correspondentes ao contexto que
0 mesmo e a escola estdo inseridos. E ainda realiza o destaque de que falar sobre o vinculo da
identidade docente e suas préaticas pedagdgicas com a complexidade humana sdo componentes
do tecido das acdes profissionais dos professores.

Nesse contexto, o efeito da autoformacdo na realidade docente, como discutido na
capitulo 1 desta dissertacdo, e considerando uma perspectiva transdisciplinar, revela a
existéncia de niveis de realidade e que a passagem deles se da a partir do conhecimento e da
consideracio de que ha diferentes organizacdes de niveis de percepcdo. E um processo iniciado
no externo do sujeito, que implica em uma formagéo desenvolvida na interagdo sujeito-objeto,
e consequentemente, reflete nas maneiras e condigdes que 0s outros sujeitos aprendem
(MACEDO, 2010; 2011; MORAES, 2010).
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A partir das discussOes sobre a transdisciplinaridade, a formacéo de professores e a
perspectiva transdisciplinar, principios para uma docéncia transdisciplinar e os saberes
necessarios para a pratica docente segundo Freire, consideramos que na perspectiva
transdisciplinar, cada sujeito tem uma percepcao da realidade. Essa percepcao varia de acordo
com suas as experiéncias, a cultura, a linguagem, o ambiente, e 0 contexto em que se insere.

Nesta direcdo, considerando que cada sujeito tem uma percepcao da realidade, uma
atividade didatica que possibilita colocar os sujeitos diante de suas percep¢des sobre a realidade,
bem como, diante das percepg¢des do outro é a Sequéncia Didatica Interativa (SDI).

Embora, tenhamos desenvolvido um processo formativo a partir de uma diversidade de
atividades didaticas, a SDI se constituiu como atividade didatica essencial, visto que, a partir
dela, os licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza puderam expressar, revisar e
reconstruir suas concepcaoes.

Adicionalmente, a partir da SDI, pudemos identificar concepgdes individuais e coletivas
sobre habilidades docentes e sobre contribui¢bes da transdisciplinaridade na formacdo de
professores, ap6s o desenvolvimento do processo formativo, bem como, avaliar se houve

evolucdo nas respectivas concep¢des de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza.
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CAPITULO Ill - DESENHO METODOLOGICO

Para o desenvolvimento desta pesquisa utilizamos a Sequéncia Didatica Interativa (SDI)
como procedimento metodoldgico para coleta de dados. Portanto, neste capitulo, discutimos
seus aportes tedricos e sua instrumentalizacéo, e em seguida, detalhamos quem foram 0s nossos

sujeitos de pesquisa e as etapas metodoldgicas da pesquisa

3. Sequéncia Didatica Interativa

A Sequéncia Didatica Interativa (SDI) € um desdobramento da Metodologia Interativa,
e que se constitui como uma técnica didatico-metodoldgica que tem por base a técnica do
Circulo Hermenéutico Dialético (CHD). Sendo a SDI uma proposta dialética, propGe uma
avaliacdo embasada em processos de negociacao e permite fazer a utilizagdo e a associagdo com
outros métodos e técnicas que privilegiem a abordagem qualitativa, como aponta Oliveira
(2001).

A técnica CHD ¢ definida por Oliveira (2013, p. 131) como um:

Processo de construcéo e reconstrucao da realidade por meio de um vai-e-vem
constante (dialética) entre as interpretacdes e reinterpretagdes sucessivas dos
individuos (dialogicidade e complexidade) para estudar e analisar em sua
totalidade um determinado fato, objeto ou fenémeno da realidade.

A etapa inicial da SDI est4 baseada na construcdo de conceitos e definices, e para o
aprofundamento do objeto de estudo através da analise dos dados coletados, tem como aportes

tedricos a hermenéutica, dialética, dialogicidade e a complexidade.

3.2 A Hermenéutica como aporte teérico da SDI

A hermenéutica apresenta um tipo de racionalidade que se contrapde a perspectiva de
que o saber s0 € valido a partir de verificacdo empirica-formal que elimina as subjetividades e
estabelece uma hostiliza¢éo da historicidade. Segundo Herman (2002), a hermenéutica emana
de uma tradi¢do humanistica que ressurge modernamente no contexto da luta contra a insercao
do pensamento de haver apenas um unico caminho para alcancar a verdade no ambiente
cientificista, por exemplo, contra o positivismo.

N&o se considera que a hermenéutica questione o estatuto da cientificidade, mas

demonstra que ndo ha mais condi¢cBes de permanecer em um monismo metodoldgico de
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producdo do conhecimento, ou seja, demonstra que h& outras formas de conhecer a realidade.
E ao inserir-se no ambito da linguagem traz a perspectiva do interpretar abrindo espaco para
varias possibilidades de interpretacao da realidade que se apresenta, como também sugere a néo
dissociagdo do sujeito do mundo objetivado, evidenciando a complexidade do processo de
interpretar (GADAMER, 1998; OLIVERIA, 2001).

Segundo Dilthey (2010), a hermenéutica € um processo a favor da compreensao dos
objetos e fenbmenos. Para ele, 0 que distingue as ciéncias naturais das ciéncias humanas e
sociais sdo 0s seus objetivos, 0s quais respectivamente, tratam do interesse em explicar as coisas
a partir de leis, formulas e equacdes, a medida que as ciéncias humanas e sociais buscam a
compreensdo das realidades.

Para este autor a busca pela compreensdo faz parte de um processo hermenéutico,
salientando que h& uma relacdo entre a compreensdo dos sujeitos da realidade com a historia
social e com a cultura. Portanto, segundo Dilthey (2010), os processos interpretativos estdo
ligados a processos de compreensdo da historia do contexto a ser estudado.

Em Heidegger (2001), ¢ discutida uma nova compreensdo da hermenéutica referente ao
processo de compreensao da vida ser um método somente das ciéncias humanas e sociais, como
considerado por Dilthey (2010). Para Heidegger (2001), a compreenséo da vida é um “modo de
ser”, uma caracteristica do ser humano, e neste sentido, compreende a hermenéutica como um
processo de interpretacdo que se desenvolve a partir da forma que os sujeitos se relacionam
com a realidade.

Nessa direcdo Gadamer (1998, p.25) aponta que a hermenéutica

ndo é uma metodologia das ciéncias humanas, mas uma tentativa de compreender o
que sdo verdadeiramente as ciéncias humanas para além de sua autoconsciéncia
metodoldgica, e que as liga a totalidade da nossa experiéncia do mundo.

Adicionalmente, por entender que a Hermenéutica é arte de compreender proveniente

do nosso modo de estar no mundo, Gadamer (1998, p.23) esclarece que:

Compreender ndo €, em todo caso, estar de acordo com o que ou quem se compreende.
Tal igualdade seria utopica. Compreender significa que eu posso pensar e ponderar 0
que o outro pensa. Ele poderia ter razdo no que diz e no que propriamente quer dizer.
Compreender nédo é, portanto, uma dominagdo do que nos esté a frente, do outro e, em
geral, do mundo objetivo.

Dessa forma, Gadamer (1998) fundamenta sua discussao sobre o que é hermenéutica
filosofica utilizando argumentos que estdo relacionados a: 1) oposic¢ao da visdo positivista da

ciéncia, uma critica ao racionalismo, onde a hermenéutica ndo poderia mais ser baseada em



59

interpretacdes metafisicas da razdo; 2) a valorizagdo da historicidade como aspecto a ser
estudado em processos compreensdo sobre as coisas; 3) a intencdo de ndo construir um método
para o alcance da verdade, mas sim uma discussdo de que 0 processo de compreensao €
dependente da histdria, da cultura, do espaco de tempo, e da condicdo de finitude do ser
humano; 4) e assim chega a discussdo de uma mudanca de perspectiva sobre a Hermenéutica,
gue em seu ponto de vista, passa a assumir uma conjuntura ontologica, visto o estabelecimento
de sua relacdo com o ser (HERMANN, 2002).

De acordo com Batista (2012), os argumentos opositores de Gadamer acerca da forma
de fazer ciéncia fundamentada na racionalidade positivista, se ap6iam no entendimento de que
a hermenéutica filoséfica, a partir da busca por a compreensdo dos fenémenos e realidade, é
um processo que ultrapassa a limitacdo de causa e efeito entre as partes, como também suas
conversdes em formulas e equacGes matematicas. O processo de compreensdo, segundo
Gadamer (1998), exige que o sujeito realize reflexdes sobre o que Ihe esta sendo posto, e ento,
faca uso de seus conhecimentos que podem ser influenciados por questdes cientificas, histéricas
e/ou experienciais.

Esse autor ainda estabelece criticas sobre a ciéncia no que se refere ao enfoque
inadequado nos métodos e técnicas para o alcance do conhecimento e verdade universal,
segregando desse processo as subjetividades e historicidade dos fenémenos e realidade a serem
estudados. Dessa forma, Gadamer ndo tinha a intencdo tratar a hermenéutica em uma
perspectiva metodoldgica, mas sim filosofica, na qual preocupa-se em discutir como 0s
processos de compreensdo sdo dependentes de nossa historia, de nossa cultura, do tempo e do
contexto.

Nesta direcdo, a historicidade torna-se o principio fundamental da hermenéutica, a qual
se articulada com a compreensao do ser no mundo. Sendo marcado pela historia e tendo uma
condicdo finita, 0 homem esta condicionado pelo mundo em que vive. Logo, em Gadamer
(1998), a razdo ndo pode definir a verdade, e a hermenéutica ndo assume um carater
metodoldgico, mas sim ontoldgico.

Considerando que:

N&o ¢ a historia que pertence a nds, mas nds é que a ela pertencemos. Muito antes de
que nés compreendamos a nds mesmos na reflexdo, ja estamos nos compreendendo
de uma maneira auto-evidente na familia, na sociedade e no Estado em que vivemos.
[...] A auto-reflexdo do individuo ndo é mais que uma centelha na corrente cerrada da
vida histdrica. Por isso os preconceitos de um individuo sdo, muito mais que seus
juizos, a realidade histérica do ser (GADAMER, 1998, p. 415-416).
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Esse reconhecimento que pertencemos a historia leva-nos a compreender que nossas
opinides, reflexdes sobre as coisas, inicialmente, sdo produtos da historia. O conceito de
historicidade retne aspectos necessarios para a compreensao do circulo hermenéutico, porque
nos demonstra que ndo € um circulo légico, uma circunferéncia que se fecha em si mesmo, mas
que possui uma estrutura diversa que enxerga a pré-compreensdo sobre as coisas como uma
abertura para possibilidades de compreensao.

Para Gadamer (1998), a experiéncia hermenéutica exige do sujeito interpretante
identificar seus proprios preconceitos, o seu olhar prévio sobre a coisa, para somente ai iniciar
0 processo de compreensdo do ser, a qual € uma atividade que implica um projetar, a abertura
aopinido do outro e deixar-se determinar pelo ser que vai ser compreendido. Assim como, exige
gue o sujeito interpretante esteja disposto a reprojetar constantemente os olhares prévios que
podem ser modificados e reconstruidos progressivamente.

Dessa forma, Gadamer (1997, apud MELLO, 2012, p. 36) afirma que

Quem quiser compreender um texto realiza sempre um projetar. Téo logo apare¢a um
primeiro sentido no texto, o intérprete prelineia o sentido do todo. Melhor dizendo: a
compreensdo € um constante reprojetar-se a partir de determinadas perspectivas do
intérprete. As perspectivas do intérprete (opinides prévias), ou seja, antecipacBes de
sentido do texto ndo devem ser confundidas com arbitrariedade do julgador.

Nessa perspectiva, segundo Almeida (2002) outro elemento importante do circulo
hermenéutico é o dialogo, na medida em que ele pressupde a abertura para 0 outro e mantem
nossa compreensao aberta para enriquecé-la. Entretanto, o dialogo sé é possivel quando todos
0s interpretantes estdo olhando juntos para a coisa a ser compreendida.

Para Almeida (2002), a linguagem é o campo onde se da o dialogo, € o meio e fim da
compreensdo das coisas, considerando que para Gadamer (1998) a compreensao € o produto da
interpretacdo, que por sua vez, se da através da linguagem. Para este autor, é na linguagem que
0s sentidos das coisas se descobrem e sdo nomeados. Portanto, podemos dizer que compreender

é um constante processo dialético dado por meio da linguagem.

3.3 A Dialética como aporte tedrico da SDI

Na Sequéncia Didatica Interativa ha uma relacdo complementar entre a hermenéutica
de Gadamer e a dialética, tendo em vista que tanto os processos dialéticos quanto o circulo
hermenéutico sdo essencialmente desenvolvidos por meio de dialogos constantes. E nessa
direcdo, segundo Almeida (2002), Gadamer identifica que Platdo desenvolve uma dialética

compromissada com o dialogo, que por sua vez conceitua como base ética da ontologia.
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Para Gadamer, a linguagem € o lugar onde ocorre a conciliagdo das sinteses do eu e do
outro que se relacionam por meio do didlogo. Dessa forma, a linguagem € o lugar comum onde
esses sujeitos se encontram. Segundo Gadamer (1983), para Platdo a dialética trata de um
questionamento que provoca a busca do diferente de si, e por isso remete-se ao que lhe é oposto
em busca de uma conciliagdo. Essa relacao se apresenta no circulo hermenéutico na construgéo
da unidade para o alcance da compreensao.

Ainda segundo Gadamer, no todo do didlogo ha uma estrutura circular no pensamento
de Platdo, onde esse todo pode ser comparado com um mosaico que esta em construgdo continua
e constituindo-se por diferentes pecas. E uma tarefa hermenéutica filosofica, pois ha um dialogo
permanente, que pode se interromper, mas que recomeca; afirma algo, mas deixa em aberto
para novos pensamentos.

Conforme Melo Neto (2002), o método dialético de Platdo envolvia o pensar, o
questionar e hierarquizar ideias para chegar a verdade. Para tanto, os debates consistiam em
uma articulacao de ideias por meio perguntas e respostas, e exigiam dos sujeitos atitudes de
criticidade e de reflexdo para encontrar as fragilidades dos discursos dos outros. Além de ser
um método para o alcance da verdade, a dialética era entendida como um fundamento
pedagdgico em que os fildsofos a utilizavam como ferramenta mediadora para que 0s sujeitos,
através de didlogos, iniciassem a busca pela verdade e o processo de reelaboracdo de suas
hipbteses considerando as demais respostas sugeridas pelos outros participantes do debate.

Para Aristoteles, segundo Cenci; Oliveira; e Covolo (2012), a dialética era utilizada
como um método investigativo sobre coisas que eram instauradas pelo senso comum. Ele
ampliou as bases da dialética para torna-la ndo somente um método investigativo, mas um
caminho para se alcancar a sabedoria. Para tanto, ainda segundo esses autores, Aristételes
explicitou algumas premissas para a investigacdo dialética: 1) construcdo de argumentos; 2)
perceber a diferenca entre 0s modos que um termo € dito; 3) conhecer argumentos diferentes
do seu proprio; e 4) analisar argumentos semelhantes.

Entdo, sdo agdes que ele considerava necessarias para o desenvolvimento de um debate
que se busca a ampliacdo ou aprofundamento de um conhecimento. Logo, a argumentagéo
intermedia um processo dialético.

Outra perspectiva da dialética é a estoica, a qual segundo Maia (2010) esta centrada no
discurso e no pensamento dos sujeitos a medida que ganham sentido a partir da conexdo dos
enunciados. A preocupacdo com o discurso esta direcionada a relagcdo que ha entre o que é dito,
0 que € entendido e o que existe de fato.

Conforme Abbagnano (2007, p. 272),
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A doutrina estéica da Dialética foi a mais difundida na Antiglidade e na Idade Média.
Foi adotada por Cicero, que entendia por Dialética “a arte que ensina a dividir uma
coisa inteira em suas partes, a explicar uma coisa oculta com uma definigdo, a
esclarecer uma coisa obscura com uma interpretacéo, a entrever primeiro e a distinguir
depois o que é ambiguo e, finalmente, a obter uma regra com a qual se julgue o
verdadeiro e o falso e se as conseqliéncias derivam das premissas assumidas.

Assim, a dialética estdica também se preocupava com a compreensdo da verdade.
Entretanto, de acordo com Maia (2010) essa verdade é dependente do que é realmente
compreendido pelos sujeitos. Além disso, identificava-se com a logica a partir do uso de
silogismos, e definia como a ciéncia do verdadeiro e do falso, e do que ndo é nem verdadeiro
nem falso.

Por sua vez, para Novelli (1998) a dialética de Hegel é centrada no monismo em relagéo
ao ser, a busca pela totalidade. Hegel desenvolve o conceito de poder ser, afirmando que: “O
poder ser abre espaco para o diferente, a alteridade, o diverso. Nao ha um prot6tipo ao qual se
deva seguir a uniformidade, a padronizag&o. Poder ser significa permitir o devir, o surgimento
de algo ndo o ja estabelecido e instituido” (NOVELLI, p. 14). Assim, o poder ser estd
relacionado com a abertura de possibilidades sobre a realidade potencializando a tomada de
decisdes.

Hegel (1992) também nos afirma que a dialética ndo pode se limitar, somente, a tese e
antitese. A compreensdo mais adequada do mundo seria a sintese da tese e de sua antitese, o
que faz surgir uma triade dialética formada pela tese, antitese e sintese. Dessa forma, as
dicotomias existentes como, teoria e pratica, sujeito e objeto, senso comum e conhecimento
cientifico ndo tém sentido. De acordo com a dialética de Hegel, admite-se a integracdo desses
conhecimentos a partir da existéncia de uma sintese.

Vale salientar que para Hegel nossas sinteses sdo falhas e que a realidade é muito mais
rica do que os conhecimentos que temos sobre ela (KONDER, 2004). Entretanto, nossos
esforcos na construcdo de uma sintese sdo para o alcance de melhorar nossa realidade.

Dessa maneira, temos que a dialética da SDI é fruto de seu percurso historico
epistemoldgico, considerando aspectos das varias fases da dialética e os assumindo para si. Por
exemplo, assume a dialética de Platdo, no que diz respeito a visdo de debate argumentativo
sendo composto pelo didlogo e discussdo sobre os conceitos que compdem a realidade. Como
também, assume o uso da dialética para o surgimento de hipdteses, a busca pela compreenséo
da realidade a partir de discussdes entre 0s sujeitos sociais que compdem essa realidade, e para

o0 alcance de aprimoramentos dos conceitos e conhecimentos.
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3.4 A complexidade como aporte tedrico da SDI

O paradigma da complexidade realiza criticas aos pensamentos lineares, a relacdo causa
e efeito, a neutralidade, a universalidade do conhecimento, a fragmentacdo do conhecimento,
0u seja, ao sistema cartesiano de Descartes. O pensamento complexo proposto por Morin (2003;
2005) surge a partir da necessidade de abertura para o dialogo a medida que os fendmenos
sociais e naturais nao podem ser compreendidos apenas por uma perspectiva cartesiana.

Enguanto o pensamento cartesiano possui como um dos seus principios fundamentais a
ordem, o paradigma da complexidade, por sua vez, discute que a ordem natural das coisas esta
na desordem dos sistemas, em um sistema aberto (MORIN, 2005).

Morin (2007, p. 6) expde explicacdes sobre 0 pensamento complexo:

A ambicdo do pensamento complexo é dar conta das articulagdes entre os campos
disciplinares que sdo desmembrados pelo pensamento disjuntivo (um dos principais
aspectos do pensamento simplificador); este isola 0 que separa, e oculta tudo o que
religa, interage, interfere. Neste sentido o pensamento complexo aspira ao
conhecimento multidimensional. Mas ele sabe desde o comego que o conhecimento
completo é impossivel: um dos axiomas da complexidade é a impossibilidade mesmo
tedrica de uma onisciéncia.

Dessa forma, o pensamento complexo surge no entendimento da necessidade de
questionar, desafiar, anular as ideias claras, o determinismo, as distincdes e separacOes
(MORIN, 2003; 2005). Ele possui cinco principios que se unem por uma relacdo de
interdependéncia e complementariedade, sendo eles: i) irredutibilidade do acaso e da desordem;
i) transgressdo de limites; iii) complicacdo; iv) hologramaticos e; v) organizacdo recursiva.

Estes principios também estdo discutidos no item 2.1, e suas aproximagfes com a SDI
sdo fundamentadas, segundo Silveira (2017) pela visdo sistémica com que ambos tratam a
analise da realidade; respeito a diversidade de pensamento; a busca de entendimento pela
relacdo entre o todo e a(s) parte(s); a rejeicao da separac¢do do eu e do outro; o dialogo; e a
Hermenéutica.

Respectivamente, segundo Silveira (2017), a visdo sisttmica ¢ uma condi¢do para
analisar a realidade de forma multidisciplinar, logo sdo necessarias varias perspectivas do
conhecimento para 0 que esta sendo apresentado na realidade. Por sua vez, Oliveira (2013)
compreende que a realidade € um processo na qual fatos e fenbmenos se apresentam conectados
e em transformacéo. Neste sentido, a SDI corrobora com o pensamento de que 0s sujeitos séo
parte integrante do processo de compreensdo e analise da realidade, uma vez que expdem suas

opini@es e perspectivas do fenbmeno.
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Outro pensamento que se articula entre o paradigma da complexidade e a SDI é o
respeito a diversidade de pensamento, o qual esta de acordo com a visdo sistémica, visto que a
SDI, conforme Oliveira (2001; 2013; 2014), tem por objetivo acolher as falas de diferentes
grupos sociais sobre uma mesma realidade, ao olhar juntos para ela. E o pensamento complexo
buscar unir os diversos saberes fragmentados nas areas de conhecimento sem perder sua
esséncia e particularidade.

A busca do entendimento pela relacdo que ha entre o todo e as partes é uma inquietacao
tanto da complexidade como da SDI. O pensamento complexo, segundo Morin (2003), busca
as relagOes existentes entre cada fendmeno e seu contexto e as de reciprocidade entre o todo e
as partes. Da mesma forma acontece com a SDI ao permitir a religacdo dos saberes e seus
contextos por meio da dindmica de ir e vir entre a parte e o todo (OLIVEIRA, 2013).

Outras aproximacgdes entre a complexidade de Morin e a SDI estdo na rejeicdo da
separacdo do eu e o outro, no didlogo e na hermenéutica. Segundo Sanchez (1999), Morin
compreende que a dialética deve servir para associar diferentes perspectivas de pensamento. E
para Guba e Lincoln (2011) ndo se pode fugir da subjetividade de que o investigador e o
investigado estdo interligados. O didlogo por sua vez, na SDI faz parte de sua estrutura
metodoldgica e para o pensamento complexo de Morin (2005) se faz necessario a integracdo
dos saberes por meio dialogo. E por fim, a hermenéutica é o ponto em comum entre as

propostas.

3.5 A dialogicidade como aporte tedrico do SDI

A Sequéncia Didatica Interativa assume a dialogicidade com base nas ideias de Freire
como um de seus aportes teoricos. Freire (1987) nos diz que ndo ha didlogo sem um profundo
amor pelo mundo e aos homens, colocando 0 amor como um dos fundamentos para o dialogo.
Para ele, 0 amor é ato de coragem e compromisso dialégico com 0s homens e com as causas de
sua libertagdo. Desta forma, se o sujeito ndo tem amor pelo mundo e pelas pessoas, ndo ha
possibilidade de um didlogo ser construido.

Outros fundamentos colocados por Freire (1987) em sua obra Pedagogia do oprimido
sdo: a humildade, a fé nos homens, a esperanca e o pensar critico. O dialogo ndo é um ato
arrogante, exige de humildade, pois ndo é possivel dialogar com 0s outros se estou em estado
de alienag&o e ignorancia e se me coloco como dono da verdade e do saber.

Dessa maneira, para Freire (1987) a busca pelo saber so é possivel a partir da comunhéo
e da recusa da auto-suficiéncia. Na perspectiva deste autor, estes aspectos contribuem com

processos dialdgicos a medida que, se estou em busca do saber mais, tenho fé em que as pessoas
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podem ser mais, e assim tém o poder de criar e recriar, de transformar. Para ele, “sem fé nos
homens o didlogo é uma farsa” (p. 81).

Ao ser estabelecido o amor, a humildade e fé nos homens em um didlogo, € assumida
uma relacdo horizontal entre sujeitos, tendo como consequéncia a confianga matua. Por este
motivo é que uma relagdo antidialogica ha a inexisténcia da confianca.

Entdo, considera-se que estes cinco pilares do dialogo difundidos por Freire (1987) séo
interdependentes. Pois, se a confianca é estabelecida a partir das condigcdes anteriores, a
esperanca enquanto um dos pilares ndo pode existir sem a fé nos homens, uma vez que ela esta
na esséncia da compreensdo de que os seres humanos sdo imperfeitos. A busca pelo ser mais é
constante, a qual ndo se faz sem a ajuda do outro, da troca de experiéncias e conhecimentos. E
importante salientar, que Freire ndo considera a esperan¢a como somente espera sem ac¢ao, mas
sim como ja que luto, e se luto com esperanca, devo esperar.

O didlogo enquanto pratica de liberdade, segundo Freire (1987), é verdadeiro se houver
nos seus sujeitos o pensar critico. E é esse pensar que reconhece a realidade como processo e
temporal. Ainda segundo este autor, para 0 pensar critico o espaco ndo € algo em que devo me
acomodar e adaptar, mas como um campo que toma forma de acordo com as minhas acdes.
Dessa maneira, somente o didlogo gera um pensar critico, e o pensar critico gera o dialogo.

Posto isso, a SDI ap0ia-se teoricamente na dialogicidade conforme Freire (2001, 1987).
O verdadeiro didlogo ndo aceita dicotomias, permite a tomada de consciéncia de nossa
humanidade, e respeita a particular visdo de mundo possibilitando a abertura para o0 pensar
critico.

Portanto, a SDI, adotada como metodologia de pesquisa ou como ferramenta didatica-
metodoldgica, tem por base pressupostos tedricos do Circulo Hermenéutico Dialético (CHD)

discutidos anteriormente.

3.6 Instrumentalizacdo da Sequéncia Didatica Interativa

Para 0 uso da SDI, enquanto ferramenta didatica, se faz necessario a formacdo de
pequenos grupos, para entdo, de acordo com Oliveira (2011, p. 238-239), seguir 0S passos

béasicos apds a definicdo do conceito ou de determinado tema a ser construido:

a) Cada aluno e/ou participante do pequeno grupo de pesquisa recebe uma ficha,
em que escreve 0 que entende pelo tema ou palavra solicitada pelo professor. [...]
Depois que cada estudante escreve na ficha o que entende (conceito), é realizada em
cada grupo, uma sintese dos conceitos que foram dados por cada participante para
formar uma s6 definigdo. b) Na etapa seguinte, é solicitado que cada equipe escolha
um representante, e assim é formado um novo grupo, somente com o lider de cada
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equipe que sistematizou o conceito/definicdo em sua equipe de origem. c) A etapa
final consiste na construgdo de uma sintese (uma so6 definicdo) com base em todos

0s conceitos que foram sistematizados pelo grupo formado com um representante
de cada grupo.

E um processo interativo no ensino-aprendizagem, onde o pesquisador/professor tem a
funcdo de mediar a discussdo com o grupo — classe, realizando a sistematizacdo do contetido
tedrico da tematica estudada a partir de uma dindmica dialogica. Além disso, por ser um
processo dialético pode ser adaptada em conformidade com o0s objetivos propostos pelo
pesquisador/professor e com as peculiaridades do contexto de pesquisa e/ou sala de aula, para
desenvolver, construir, sistematizar novos conhecimentos da temética estudada.

A fim de esclarecer a compreensdo do processo de aplicacdo da SDI, a figura 1 ilustra
as etapas da proposta metodoldgica, conforme Oliveira et al (2017, p. 257).

Figura 1. Etapas da Sequéncia Didatica Interativa - SDI

20
participantes

| Grupo 1

Grupo 2
5 participantes

Grupo 3
5 participantes

Grupo 4
5 participantes

5 participantes |

Fonte: Oliveira et al (2017)

Portanto, nesta pesquisa a SDI foi desenvolvida no Gltimo momento do processo
formativo com o objetivo de avaliar se houve evolucdo nas concepcdes iniciais de licenciandos

e licenciandos das ciéncias da natureza, ap6s o desenvolvimento do processo formativo, bem
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como de possibilitar um ambiente dialdgico e dialético entre os participantes quando estes
refletiam e discutiam sobre concepgdes individuais e coletivas, tornando-se, entdo, uma das

atividades didaticas relevantes neste processo.

3.7 Sujeitos participantes da pesquisa

A investigacdo foi realizada na Universidade Federal Rural de Pernambuco, com um

grupo de cinco sujeitos formados e em formacgdo na area de ciéncias da natureza. Segue no

quadro 2 a formagcéo e descricdo dos sujeitos?.

Sujeitos da pesquisa

Clara

Laura

Betty

Pedro

Lucas

Quadro 2. Sujeitos participantes da pesquisa

Formacéo

Graduanda em Fisica

Licenciatura - 5°
periodo
Licenciada em

Quimica, mestranda em
Ensino das Ciéncias

Licenciada em Ciéncias
Bioldgicas, mestranda
em Ensino das Ciéncias

Licenciado em Ciéncias
Biologicas, mestrando
em Ensino das Ciéncias

Licenciado em Fisica,
mestrando em Ensino
das Ciéncias

Descrigéo dos sujeitos

Foi bolsista PIBIC — CNPq e atualmente é bolsista PIBIC —
FACEPE na éarea de Fisico-Quimica e Geometria
diferencial

Desenvolve pesquisa na linha de formacdo de professores
estudando a abordagem CTS na perspectiva dos saberes
docentes, e ministra aulas particulares em sua area de
atuacao.

Desenvolve pesquisa na linha de formagdo de professores
buscando investigar metodologias ativas que estdo
presentes na formagdo inicial de professores de Ciéncias e
Biologia

Desenvolve pesquisa na linha de construgéo de conceitos e
significados no ensino das ciéncias, trabalhando com a
mobilizacéo e articulagdo de conceitos sobre metabolismo
de lipidios através do modelo das Muiltiplas Perspectivas -
Pernambuco

Foi professor em escolas privadas ministrando disciplinas
de Fisica e Matematica, pratica a docéncia em sala de aula
h& trés anos, desenvolve um curso EAD pela Fundagdo
Bernardo Campos, e desenvolve sua pesquisa de dissertacdo
na linha de formag&o de conceitos e significados no ensino
das ciéncias apresentando como temaética a alfabetizacéo
cientifica

Portanto, no grupo dos cinco participantes temos um licenciado e um licenciando em
Fisica, dois licenciados em Ciéncias Bioldgicas e um licenciado em Quimica. No caso do
licenciando, para o convite do pesquisador considerou-se como critério a condi¢do dele estar

cursando entre o quinto e décimo periodo.

1 Alteramos os nomes 0s sujeitos pesquisados por nomes ficticios para garantir sua privacidade e
confidencialidade.
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Este critério é justificado pelo argumento que a partir do quinto periodo, os licenciandos
geralmente tém cursado ou estdo cursando algumas das disciplinas pedagdgicas, de
instrumentacao e metodologias para o ensino. Desse modo, era esperado que o licenciando teria
vivido experiéncias que poderiam contribuir com as discussdes e reflexdes quanto a préatica

pedagogica e a formagdo docente ao longo do processo formativo proposto.

3.8 Etapas metodoldgicas da pesquisa

Em busca de analisar como um processo formativo pode contribuir para ampliar
concepcdes de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes
na formacdo de professores e sobre subsidios que um processo de formacdo docente sob a
perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisi¢do de conhecimentos sob diferentes
dimensdes, seis etapas metodoldgicas foram desenvolvidas: (1) convite aos participantes da
pesquisa; (2) diagnose das concepcdes dos participantes sobre habilidades docentes na
formacdo de professores e sobre subsidios que um processo de formacdo docente sob a
perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes
dimensdes; (3) planejamento do processo formativo; (4) desenvolvimento do processo
formativo; (5) selecéo e transcri¢do dos episédios de analise ao longo do processo formativo; e

(6) analise dos dados.

3.8.1 Convite aos participantes da pesquisa — Primeira etapa

O acesso aos participantes se deu mediante o envio de um convite formal, via e-mail,
para um grupo de professores e professoras dos cursos de licenciatura em Quimica, Biologia e
Fisica da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), no qual estava anexado a
proposta de formacao desta pesquisa e solicitava sua contribuicdo por meio da indicacéo de
licenciandos ou licenciados com interesse em ser sujeito desta pesquisa, e disponibilidade de
carga horaria equivalente ao tempo requerido do processo formativo proposto.

Houveram grandes dificuldades para construir um grupo de sujeitos participantes devido
a necessaria conformidade de dias e horarios disponiveis entre o0s sujeitos e em relagdo a carga
horéria proposta para formagdo. Dessa forma, foram buscados diferentes alternativas para a
construcdo de um grupo de sujeitos, como: proposta de curso de extensdo; convite ao grupo de
estudantes e ao tutor do PET (Programa de Educacdo Tutorial)/Conexdes de Saberes "A Ciranda
da Ciéncia"; e tornar a disciplina PPGE7311 - Topicos Especiais - Fundamentos da
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Interdisciplinaridade no Ensino das Ciéncias do PPGEC (Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino das Ciéncias) campo de pesquisa.

Ap0s estas tentativas, inicialmente o grupo de sujeitos participantes foi constituido por
seis estudantes: um licenciando e um licenciado em Fisica, um licenciando e um licenciado em
Quimica, e dois licenciados em Biologia. Apds o inicio do processo formativo, devido a
auséncia ndo justificada do licenciando em Quimica, o grupo se constituiu por cinco

participantes.

3.8.2 Realizacdo de questiondrio para diagnose das concepgfes dos participantes —

Segunda etapa

Como segunda etapa metodoldgica foi realizada a diagnose das concepgdes dos
participantes sobre habilidades docentes na formacéao de professores e sobre subsidios que um
processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisi¢éo
de conhecimentos sob diferentes dimensdes, por meio de um questionario diagnostico com
guestionamentos construidos pela pesquisadora, os quais foram:

Questéo 1. Quais as habilidades docentes devem ser desenvolvidas na formagao de professores
das ciéncias? Justifique cada uma delas.

Questdo 2. Quais subsidios um processo de formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar pode oferecer para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensdes?
Justifique.

A principio foi realizada um questionario diagnéstico piloto com outro grupo de
participantes cujo perfil era semelhante ao grupo que efetivamente participou da pesquisa?. A
aplicacdo do questionario diagnostico piloto teve como objetivo “[...] evidenciar possiveis
falhas na redacdo do questionario, tais como: complexidade das questdes, imprecisdo na
redacdo, desnecessidade das questdes, constrangimento ao informante, exaustao, etc.” (GIL,

2008, p.134).

2 Os resultados do questionario diagndstico piloto foram apresentados no V Congresso Nacional de Educacio
(CONEDU)
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3.8.3 Planejamento do processo formativo — Terceira etapa

O processo formativo foi planejado e sistematizado em funcéo do numero de encontros,
dos objetivos, das atividades, recursos didaticos e tempo. No total foram desenvolvidos cinco

encontros com duas horas de duragédo cada um, conforme o quadro 3:

Quadro 3: Descricao e sistematizacdo do planejamento do processo formativo

PRIMEIRO ENCONTRO:

o Apresentacdo da pesquisa: 0s objetivos e as atividades planejadas;

e | eitura e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido;

o Realizacdo do questionério para diagnose das concepgdes dos participantes (22 etapa da pesquisa);

e Problematizacdo do tema “depressao — reagdes” e definicdo dos contetdos.

Data:03/10/2018

Objetivos:

e Estabelecer contrato didatico com os participantes;

o Identificar as concepc¢des dos licenciandos e licenciados sobre habilidades docentes na formacdo de
professores e sobre subsidios que um processo de formagdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode
oferecer para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensoes;

e Problematizar o tema “depressdo — reagdes”

Atividades - Aula 1 / carga Recursos didaticos Tempo
horéria - 1h e 40min
e Apresentar a proposta da 25 min

pesquisa: os objetivos e as = Datashow e notebook
atividades planejadas.

e Ler e assinar o termo de 5 min
consentimento  livre e Termo de consentimento livre e esclarecido;

esclarecido da pesquisa.

e Realizar o questionério 30 min
e Problematizacdo do tema No passado, a depressdo era descrita como a falta de
Obs.: Construgdo  de neurotransmissores no cérebro. Embora essas substancias
resposta individual quimicas estejam envolvidas, com o passar dos anos foi

compreendido pelos cientistas que a depressdo € uma doenca
muito mais complexa e as reagdes causadas no organismo por essa = 30 min
substancia vai além da sensagdo de bem-estar. Assim, 0 que sdo e
do que sdo formados os neurotransmissores? Como se da a sua
fungdo no corpo humano? Como o seu funcionamento no
organismo esté relacionado com o contexto social que a pessoa
esta inserida? Sabendo que o carbonato de litio € uma substancia
usada no tratamento contra depressao, como se da a sua obtencao
e quais as alteracdes bioldgicas sdo causadas quando
administrados? Como a Estimulagdo Magnética Transcraniana
Repetitiva (EMTTr) pode contribuir no tratamento da depresséo?
o  Definicdo dos contetidos
curriculares relacionados 30min
com o tema
Observacdo: Solicitar a leitura do artigo 1: Moraes, M. C. Complexidade e transdisciplinaridade na formacéo
docente. In: MORAES, M.C; NAS, J. M. B (Orgs). Complexidade e transdisciplinaridade em educacéo: teoria
e pratica docente. Rio de Janeiro: Wak ed, 2010

SEGUNDO ENCONTRO:
e Discussdo sobre transdisciplinaridade e sua relevancia na formagdo docente;

e Contextualizagdo do tema “depressao — reagdes” e discussdo sobre os conteuidos disciplinares relacionados
ao mesmo.
Data: 10/10/2018




Objetivos:

e Ampliar a perspectiva dos participantes sobre o processo de formagao de professores pela ética

transdisciplinar;
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e Situar 0 tema em um contexto a partir dos conhecimentos, das realidades e experiéncias que foram e/ou sédo
vivenciadas pelos participantes.

Atividades- Aula 2 /carga

horaria — 2h/a

¢ Discussdo sobre o conceito
de transdisciplinaridade

e Discutir a
transdisciplinaridade e a
formac&o docente

e Discussdo da pertinéncia do
tema “depressao — reacdes”

e Contextualizacdo do tema
com o uso de video

¢ Exposicao tedrica e
exploratoria de aspectos de
conteidos disciplinares
sobre o tema depressdo —
reagdes, direcionando 0s
participantes nas pesquisas
individuais

Recursos didaticos

Artigo 1
Quadro branco
Notebook
Data show

Quadro branco

Notebook

Data show

Video: “Vicios, depressdo ¢ influéncia social na saude mental”.

Data show
Notebook

Tempo

50min

30 min

40 min

Observagdo: Solicitar pesquisa individual com pontuagdes sobre os conteldos do problema e leitura do artigo
2: Arnt, R. M. de. Formacao de professores e didatica transdisciplinar: aproximacdes em foco. In: MORAES,
M.C; NAS, J. M. B (Orgs). Complexidade e transdisciplinaridade em educac&o: teoria e pratica docente. Rio

de Janeiro: Wak ed, 2010.

TERCEIRO ENCONTRO:

¢ Discussédo sobre a formacdo docente a didatica transdisciplinar;

e Promover a abertura de possibilidades de desenvolvimento de a¢des para a solu¢do das questdes da

problematica por meio da discussdo das pesquisas individuais;
e Retornar as questdes da problematica.

Data: 17/10/2018
Objetivos:

e Ampliar a perspectiva dos participantes sobre o processo de formacéo de professores pela 6tica

transdisciplinar;

¢ Avaliar o processo de aprendizagem dos participantes sobre o tema “depressdo — rea¢fes”.

Atividades- Aula 3/ carga
horéria - 2h/a

e Discussdo  direcionada pelo
questionamento:  Como  a
transdisciplinaridade pode
contribuir na resolucdo do
problema proposto

e Discussdo  das  pesquisas
individuais de cada estudante
em grupo

e Construcdo de um mapa
mental sobre o tema
depressdo-reacdes

o Retorno as questdes da
problemética individualmente

Recursos didaticos

Artigo 2

Data show
Notebook
Material impresso
Material impresso
Papelaria

No passado, a depressdo era descrita como a falta de
neurotransmissores no cérebro. Embora essas substancias
quimicas estejam envolvidas, com o passar dos anos foi
compreendido pelos cientistas que a depressdao ¢ uma doenca
muito mais complexa e as reagdes causadas no organismo por
essa substancia vai além da sensacdo de bem-estar. Assim, o que
sdo e do que sdo formados os neurotransmissores? Como se déa a
sua funcdo no corpo humano? Como o seu funcionamento no

Tempo

35 min

30 min

25 min

30 min
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organismo esta relacionado com o contexto social que a pessoa

esta inserida? Sabendo que o carbonato de litio € uma substancia

usada no tratamento contra depressao, como se da a sua obtengao

e quais as alteragdes biolégicas sdo causadas quando

administrados? Como a Estimulacdo Magnética Transcraniana

Repetitiva (EMTTr) pode contribuir no tratamento da depresséo?
Observacdo: Finalizar o mapa mental em grupo via google slide dia 22/10/2018

QUARTO ENCONTRO:
e Finalizacdo da construcdo do mapa mental
Data: 22/10/2018

Objetivo:
e Discutir em grupo os conhecimentos aprendidos sobre a tematica “depressdo — reagdes”.
Atividades- Aula 4 / carga Recursos didaticos Tempo
horéria — 2h/a
e Construcdo do mapa mental | Internet 2 horas

Computador
Aplicativo google slides

QUINTO ENCONTRO:

e Realizacéo da SDI

Data: 24/10/2018

Objetivo:

e Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes sobre as concepgdes de perfil docente e de como a
transdisciplinaridade pode contribuir na formagéo docente;

Atividades- Aula 5/ carga Recursos didaticos Tempo
horéaria — 2horas
Sequiéncia didatica interativa — Material impresso 2horas
SDI Data show

Notebook

Observagdo: Como produgdo final solicitar a constru¢do de uma sequéncia didatica com o tema “Depressdo”
em grupo e enviar por e-mail.

Vale destacar que no planejamento do processo formativo consideramos, da teoria
tripolar de formacdo, a esfera de autoformacdo. A op¢do em abordar uma das esferas se justifica
considerando a amplitude de seus conceitos. Logo, seria necessario um tempo maior tempo para
um empreendimento de acOes formativas para atingir de forma plena todas as esferas que

compde a teoria tripolar de formagéo.

3.8.4 Desenvolvimento do processo formativo — Quarta etapa

O processo formativo, elaborado e ministrado pela pesquisadora, foi desenvolvido no
departamento de Quimica da Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE campus
Recife. Inicialmente, a pesquisa iria ser desenvolvida com um grupo de seis participantes e em
um espaco de tempo de oito encontros de duas horas cada um. Todavia, devido ao tempo
necessario para o desenvolvimento pleno do processo formativo proposto, a desisténcia de um

participante e as dificuldades encontradas para construir um contexto de pesquisa, foi reduzido
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0 numero de participantes para cinco pessoas e 0 tempo de processo formativo para cinco
encontros de duas horas cada um.

Para descrevermos o desenvolvimento do processo formativo retomamos 0s encontros
constitutivos deste processo. Nesta direcéo, inicialmente retomamos o primeiro encontro do

processo formativo descrito e sistematizado no quadro 4.

Quadro 4: Descricao e sistematizacdo do planejamento do primeiro encontro do processo formativo

Primeiro encontro:

o Apresentacdo da pesquisa: 0s objetivos e as atividades planejadas;

e Leitura e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido;

o Realizacdo do questionério para diagnose das concepgdes dos participantes (22 etapa da pesquisa);
e Problematizagdo do tema “depressdo — reagdes” e defini¢do dos conteudos.

Data:03/10/2018

Objetivos:

e Estabelecer contrato didatico com os participantes;

o Identificar as concepcbes dos licenciandos e licenciados sobre habilidades docentes na formacdo de
professores e sobre subsidios que um processo de formagdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode
oferecer para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensoes;

¢ Problematizar o tema “depressdo — reagdes”

Definicdo dos
contetdos

organismo esta relacionado com o contexto social que a pessoa esta
inserida? Sabendo que o carbonato de litio é uma substancia usada no
tratamento contra depressdo, como se da a sua obtencdo e quais as
alteracGes bioldgicas sdo causadas quando administrados? Como a
Estimulagdo Magnética Transcraniana Repetitiva (EMTr) pode
contribuir no tratamento da depressao?

Atividades - Aula 1 / Recursos didaticos Tempo
carga horaria - 2h
e  Apresentar a proposta 25 min
da_pe_sqmsa. 0s Datashow e notebook
objetivos e as
atividades planejadas.
e Lereassinar o termo 5 min
nsentimen . . :
o!e consentimento Termo de consentimento livre e esclarecido;
livre e esclarecido da
pesquisa.
e Realizaro 30 min
questionario
Problematizacdo do No passado, a depressao era descrita como a falta de neurotransmissores
tema no cérebro. Embora essas substancias quimicas estejam envolvidas,
Obs.: Construcéo de com o passar dos anos foi compreendido pelos cientistas que a
resposta individual depresséo é uma doenga muito mais complexa e as reagdes causadas no
organismo por essa substancia vai além da sensacdo de bem-estar.
Assim, 0 que sdo e do que sdo formados os neurotransmissores? Como
se da a sua fungdo no corpo humano? Como o seu funcionamento no | 30 min
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curriculares 30min
relacionados com o
tema

Observagdo: Solicitar a leitura do artigo 1. i) Moraes, M. C. Complexidade e transdisciplinaridade na formacéo
docente. In: MORAES, M.C; NAS, J. M. B (Orgs). Complexidade e transdisciplinaridade em educacéo: teoria
e pratica docente. Rio de Janeiro: Wak ed, 2010.

Ap0s a apresentacdo da pesquisa em termos dos objetivos e das atividades planejadas,
a leitura e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido, foi realizado o questionario
com todos o0s sujeitos participantes em um mesmo ambiente e durou 30 minutos. Durante este
tempo foi solicitado que respondessem os dois questionamentos individualmente em um papel
e Ihes informado que suas identidades ficariam em anonimato.

Seguida da realizacdo do questionario, foi apresentada uma problematica acerca do tema
“Depressao — rea¢des” aos participantes, conforme apresentamos no quadro 4. Nessa dire¢ao,
foi solicitado que os participantes respondessem individualmente as questdes apresentadas na
problematica sem interferéncia da pesquisadora/ministrante e sem acesso a materiais externos.
Apds esse primeiro momento, foi perguntado aos participantes quais os conteudos disciplinares
poderiam nos ajudar para responder as respectivas questdes, para assim serem desenvolvidas
acOes didaticas em torno dos mesmos.

A ideia foi a de que os participantes sugerissem conteudos relacionados a rea¢cdes como
por exemplo, reacBes quimicas, reacdes fisiolégicas do corpo humano por meio de
antidepressivos e tratamentos por Estimulacdo Magnética Transcraniana Repetitiva (EMT), etc.
Portanto, neste momento, buscamos promover a abertura de espacgos para que o0s participantes
selecionassem quais contetidos sao pertinentes para o estudo objetivando a solucdo das questdes
postas na problematica. Os contetidos sugeridos foram: reacdes quimicas — organica; sintese de
reacGes organicas; nomenclatura; quimica quantica; equilibrio quimico; biofisica; processo
sinapticos; fisica quantica — excitacdo do atomo; biomecanica; ressonancia magnética; fisica
nuclear - fisica médica; fisiologia humana — sistema nervoso, sistema enddcrino, auto regulacéo
dos hormonios- emocdes; citologia — comunicagéo celular e puberdade.

Vale ressaltar que, por questdo do tempo e da conducdo do processo formativo, o tema
“Depressao-reagoes”, apresentado aos participantes, foi escolhido pela
pesquisadora/ministrante.

Chegando ao fim desse primeiro encontro, foi proposta aos sujeitos participantes a
leitura prévia do artigo intitulado Complexidade e transdisciplinaridade na formacéo docente

de Moraes (2010) (Anexo 1) com o intuito de subsidiar discussoes sobre a transdisciplinaridade
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e a formacdo docente no encontro posterior, ou seja, no segundo encontro do processo

formativo, descrito e sistematizado no quadro 5.

Quadro 5: Descricao e sistematizacédo do planejamento do segundo encontro do processo formativo

Segundo encontro:

e Discussdo sobre transdisciplinaridade e sua relevancia na formacéo docente;

o Contextualizagdo do tema “depressdo — reagdes” e discussdo sobre os conteudos disciplinares
relacionados ao mesmo.

Data: 10/10/2018

Objetivos:

o Ampliar a perspectiva dos participantes sobre o processo de formacao de professores pela Gtica
transdisciplinar;

e Situar o tema em um contexto a partir dos conhecimentos, das realidades e experiéncias que foram e/ou
sdo vivenciadas pelos participantes.

Atividades- Aula 2 /carga horaria — 2h/a Recursos didaticos Tempo

¢ Discussdo sobre o conceito de transdisciplinaridade
L o . Artigo 1
o Discutir a transdisciplinaridade e a formacdo docente
Quadro branco 50min
Notebook

Data show

e Discussdo da pertinéncia do tema “depressdo — rea¢des” Quadro branco
L Notebook 30 min
¢ Contextualizagdo do tema
Data show

Video “Vicios, depressao
e influéncia social na
saude mental”.

e Exposicdo tedrica e exploratéria de aspectos de contelidos Data show 40 min
disciplinares sobre o tema depressdo — reacdes, direcionando 0s
e o N OSE Notebook
participantes nas pesquisas individuais
Video

Observacdo: Solicitar pesquisa individual com pontuagdes sobre os contelidos do problema e leitura do
artigo 2: Arnt, R. M. de. Formacéo de professores e didatica transdisciplinar: aproximacdes em foco. In:
MORAES, M.C; NAS, J. M. B (Orgs). Complexidade e transdisciplinaridade em educacdo: teoria e pratica
docente. Rio de Janeiro: Wak ed, 2010.

No segundo encontro, como os conteudos disciplinares para solucionar as questdes
postas na problematica estavam definidos, a pesquisadora/ministrante contextualizou o tema
“depressdo — reac0es” e, posteriormente, realizou uma exposicéo tedrica de forma dialogada na
qual foram resgatados, a partir da discussao sobre o processo neuroldgico que ocorre quando

uma pessoa estd em depressao, aspectos tais como fisiologia, comunicacédo celular, excitacdo
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de atos, reacdes quimicas, e auto regulagdo dos horménios. Neste momento, o intuito foi o de
orientar os participantes nas pesquisas individuais que seriam solicitadas em encontro posterior.

Em seguida, a pesquisadora/ministrante conduziu uma discussao critica sobre o artigo 1
intitulado Complexidade e transdisciplinaridade na formacdo docente de Moraes (2010),
sugerido para leitura prévia no encontro anterior. Para a discussdo sobre este artigo, a
pesquisadora/ministrante organizou estudo dirigido e o apresentou aos participantes neste
momento.

Ao término deste segundo encontro, foi solicitado aos participantes pesquisas
individuais partindo do problema proposto, das discussdes geradas em sala e dos contetidos
disciplinares que foram definidos nos encontros anteriores. Para tanto, foi sugerido fontes,
plataformas de busca e periddicos. Adicionalmente, foi solicitada a leitura prévia do artigo 2
intitulado “Formacao de professores e didatica transdisciplinar: aproximac6es em foco” de Arnt
(2010) (Anexo 2), o qual seria discutido no terceiro encontro do processo formativo, descrito e
sistematizado no quadro 6.

Quadro 6: Descrigéo e sistematizacéo do planejamento do terceiro encontro do processo formativo

Terceiro Encontro:

e Discusséo sobre a formacao docente a didatica transdisciplinar;

e Promover a abertura de possibilidades de desenvolvimento de ac¢Ges para a solugdo das questdes da
problematica por meio da discussdo das pesquisas individuais;

e Retornar as questdes da problematica.

Data: 17/10/2018

Objetivos:

o Ampliar a perspectiva dos participantes sobre o processo de formagdo de professores pela ética
transdisciplinar;

e Avaliar o processo de aprendizagem dos participantes sobre o tema “depressdo — reagdes”.

Atividades- Aula 3/ carga Recursos didaticos Tempo
horéria - 2h/a

e Discussdo  direcionada pelo 35 min
questionamento:  Como  a Artido 2

transdisciplinaridade pode tigo
contribuir na resolucdo do
problema proposto

e Discussdo  das  pesquisas ~Data show 30 min
individuais de cada estudante Notebook
em grupo

Material impresso

e Construcdo de um mapa Material impresso 25 min
mental sobre o tema

x N Papelaria
depressdo-reagoes
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No passado, a depressdo era descrita como a falta de
neurotransmissores no cérebro. Embora essas substancias
quimicas estejam envolvidas, com o passar dos anos foi
compreendido pelos cientistas que a depressdo € uma doenga
muito mais complexa e as reacGes causadas no organismo por
essa substancia vai além da sensagdo de bem-estar. Assim, o
que sdo e do que sdo formados os neurotransmissores? Como = 30 min
se da a sua funcdo no corpo humano? Como o seu
funcionamento no organismo esta relacionado com o contexto
social que a pessoa esta inserida? Sabendo que o carbonato de
litio € uma substancia usada no tratamento contra depressao,
como se da a sua obtencéo e quais as alterac6es bioldgicas sao
causadas quando administrados? Como a Estimulacdo
Magnética Transcraniana Repetitiva (EMTr) pode contribuir
no tratamento da depressao?

o Retorno as questdes da
problematica individualmente

Observagdo: Finalizar o mapa mental em grupo via google slide dia 22/10/2018

Neste terceiro encontro, para a discussdo sobre do artigo 2, a pesquisadora/ministrante
organizou estudo dirigido e o apresentou aos participantes neste momento. A partir da leitura
prévia do artigo 2 e do estudo dirigido, foi realizada uma discussdo sobre o como 0s
pressupostos transdisciplinares podem influenciar e contribuir no processo de ensino-
aprendizagem e sobre como se da essa relagdo com o processo de formacdo docente. Em
seguida, houve o compartilhamento e discussdo das pesquisas individuais e, posteriormente, foi
iniciada a construcdo, em grupo, de um mapa mental sobre a temética “Depressao-reagdes”.

A solicitacdo da construcdo de um mapa mental é justificada frente as suas
caracteristicas relacionadas a representacdo de forma esquematizada e sintetizada das relaces
de significados entre conhecimentos, ideias, conceitos, fatos, etc, facilitando uma visdo do todo
e de suas possiveis relacdes com todos os aspectos de uma determinada questao. Segundo Kozel
(2007), as representagdes originadas das imagens mentais ndo estdo dissociadas da leitura que
0 sujeito faz do mundo, e nesse sentido 0s mapas mentais séo representacdes do mundo visto
através do olhar particular dos sujeitos.

Mediante este ponto de vista, a intencionalidade da solicitacdo de construgéo de um
mapa mental em grupo também esteve vinculada as discussdes e negociacfes que poderiam ser
desenvolvidas no processo de construcdo, objetivando uma visdo geral a partir do olhar
particular de cada um sobre suas pesquisas individuais, questdes conceituais e sociais
relacionadas ao problema proposto.

Por fim, foram resgatadas as questfes da problematica com vistas a nova reflexao e as

propostas de resolucao.
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Entretanto, como os grupos ndo concluiram a constru¢do dos mapas mentais neste
terceiro encontro, esta foi concluida no quarto encontro do processo formativo, descrito e

sistematizado no quadro 7.

Quadro 7: Descrigdo e sistematizacéo do planejamento do quarto encontro do processo formativo

Quarto encontro:
e Finalizacdo da construcdo do mapa mental
Data: 22/10/2018

Objetivo:

e Discutir e negociar em grupo os conhecimentos aprendidos sobre a tematica “depressdo — reagdes”.

Atividades- Aula 4 / carga horaria—2h/a = Recursos didaticos Tempo

Internet
Computador
Aplicativo google slides

e Construcdo do mapa mental 2 horas

Conforme mencionado anteriormente, a constru¢do do mapa mental solicitada ao grupo
de participantes foi concluida no quarto encontro. Devido a disponibilidade de horério e
concordancia entre o grupo de participantes, o quarto encontro foi realizado online.

Este encontro, com duas horas de duracéo, teve como objetivo promover a finalizacédo
do mapa mental, iniciado no encontro trés, a partir da ferramenta online — Google Slides. Esta
ferramenta disponibiliza um chat que viabiliza discussdes e negociagdes e todas as ferramentas
necessarias para organizacdo e estruturacdo do material, o qual no caso deste processo
formativo foi 0 mapa mental.

Finalmente, foi desenvolvido o quinto encontro do processo formativo, descrito e

sistematizado no quadro 8.

Quadro 8: Descricéo e sistematizacéo do planejamento do quinto encontro no processo formativo

Quinto encontro:
e Realizacdo da SDI
Data: 24/10/2018

Objetivo:

e Avaliar concepcdes dos participantes sobre habilidades docentes na formacéo de professores e sobre
subsidios que um processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a
aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensoes.

Atividades- Aula 5/ carga horaria — 2horas = Recursos didaticos Tempo

Material impresso
Data show
Notebook

Sequéncia didatica interativa — SDI 2horas

Observagdo: Como produgdo final solicitar a construgdo de uma sequéncia didatica com o tema “Depressdo”
em grupo e enviar por e-mail.
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No quinto encontro do processo formativo foi realizada a Sequéncia Didatica Interativa
(SDI) a partir das seguintes questdes: Questdo 1. Quais as habilidades docentes devem ser
desenvolvidas na formacéo de professores das ciéncias? Justifique cada uma delas; Questéo 2.
Quais subsidios um processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode
oferecer para a aquisi¢do de conhecimentos sob diferentes dimensdes? Justifique.

Vale destacar que os encontros do processo formativo, anteriores a SDI, contribuiram
para seu desenvolvimento no sentido de demonstrar a necessidade de realizarmos
autoregulacdes (MORAES, 2010). Portanto, sistematizamos no quadro 9 a relagéo entre os

encontros anteriores com as questdes da SDI.

Quadro 9: Sistematizacdo da relacéo entre as atividades desenvolvidas no processo formativo com os
questionamentos da SDI

Relacéo entre as atividades do processo formativo com a SDI
Primeiro encontro

Atividades Questionamento da SDI
Realizacéo do questionario diagnostico Questdo 1e 2
Problematizag@o do tema “depressao-reagdes” Questédo 2
Definicdo de conteudos curriculares relacionados ao tema ‘“depressdo-
reagdes” Questdo 2
Segundo encontro
Atividades Questionamento da SDI
Discusséo sobre o conceito de transdisciplinaridade Questéo 2
Discutir transdisciplinaridade articulada a formacao docente Questdo 1 e 2
Contextualizagdo do tema “depressdo — reagdes” e discussdo da pertinéncia
do tema. Questdo 1
Exposigdo teodrica e exploratdria sobre o tema “depressdo — reagoes” Questdo 1
Terceiro encontro
Atividades Questionamento da SDI
Discussdo direcionada pelo questionamento: Como a transdisciplinaridade
pode contribuir na resolucdo da problematica proposta Questdo 1 e 2
Discusséo das pesquisas individuais Questdo 1 e 2

Construgdo de um mapa mental sobre “depressdo-reagdes”
Questdo le 2

Retorno a problematica Questdo 2
Quarto encontro
Atividades Questionamento da SDI
Construcdo do mapa mental Questdo 1 e 2
Quinto encontro
Atividades Questionamento da SDI
Realizacdo da SDI Questdo 1 e 2

Nesta direcdo, a SDI foi desenvolvida no quinto e ultimo encontro constitutivo do
processo formativo com o objetivo de avaliar se houve mudancas nas concepcdes iniciais de
licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza, apds o desenvolvimento do processo

formativo.
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A SDI foi realizada a partir das seguintes etapas: inicialmente, os participantes
responderam individualmente as respectivas questdes 1 e 2; em seguida, foram formados dois
grupos, um constituido de dois participantes e o outro com trés participantes, com o objetivo de
promover discussdes e negociagdes acerca das respostas individuais para as questfes 1 e 2, ou
seja, cada grupo construiu respostas coletivas para cada questdo; posteriormente, um lider de
cada grupo foi eleito para formar um novo grupo, e entdo discutir e negociar as respostas
construidas coletivamente nos dois grupos iniciais visando uma construcéo coletiva a partir das
respostas para as questdes 1 e 2 construidas nos grupos originais, ou seja, foi 0 momento em
que os lideres dialogaram e negociaram a perspectiva de seu grupo correspondente; e
finalmente, as respostas para as questdes 1 e 2 construidas pelo grupo formado pelos lideres
dos grupos originais foram apresentadas, no quadro da sala de aula, para todos os participantes
com o intuito de discutir, dialogar e, se necessario negociar novas perspectivas, sobre as
respostas construidas de modo que sejam representativas de todo o grupo.

E importante destacar que durante as etapas da SDI desenvolvidas neste quinto encontro
do processo formativo, por ndo se tratar de uma metodologia didatica fechada, ocorreu a
insercdo de novas informacdes nos conceitos que estavam sendo aprimorados.

Ap0s o desenvolvimento da SDI, foi solicitada aos participantes como producéo final
do processo formativo a construgdo, em grupo, de uma sequéncia de aulas. Nesta atividade os
participantes sugeriram utilizar o tema “Depressao-reagdes” abordado no processo formativo.

Concluido o desenvolvimento do processo formativo, seguimos com as demais etapas

metodoldgicas da pesquisa.

3.8.5 Selecdo e transcricao dos episddios de andlise — Quinta etapa

Os cinco encontros foram filmados com o intuito de possibilitar a sele¢éo para posterior
transcricdo dos episddios de analise. Compreendendo como episddio, no ponto de vista de
Mortimer et. al (2007), “um conjunto coerente de agdes e significados produzidos pelos
participantes em interacdo, que tem inicio e fim claros e que pode ser facilmente discernido dos
episodios precedente e subsequente” (p. 61). Portanto, os episodios selecionados nesta pesquisa
trouxeram uma sequéncia de discursos dos participantes sobre compreensdes acerca do tema
“Depressao-reagdes”, bem como, acerca de aspectos relativos a perspectiva transdisciplinar,

abordados no processo formativo em tela.
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3.8.6 Analise dos dados — Sexta etapa

Para a analise dos dados desta pesquisa optamos pela Analise Hermenéutica Dialética.
Esta analise objetiva chegar a uma interpretacdo aproximada da realidade dos dados coletados,
a partir das suas principais fundamentacgdes teodricas que sdo: a técnica de analise de contetido
de Bardin (1997) e a hermenéutica — dialética, fundamentada nas ideias de Habermas (1980);
Gadamer (2009); Minayo (2004).

Do ponto de vista metodolégico, a abordagem hermenéutica, segundo Minayo (2008),
busca: identificar desigualdades e conformidades entre o contexto dos autores e do investigador;
explorar as definicdes de situacdo do ator; buscar o compartilhamento entre as concep¢des de
mundo observado dos sujeitos com as do mundo de vida do investigador; buscar entender o0s
fatos, relatos e as observacOes baseando essas reflexdes com o contexto historico; julgar
criticamente e tomar decisdes sobre o que ouve, observa e compartilha; e produzir relatos dos
fatos de forma que os atores se sintam contemplados.

Enquanto a abordagem dialética, baseada no dialogo, na concepcao do sujeito ativo e
gue mantem relacdes, na pergunta e na controvérsia, estuda a realidade também constituida de
linguagem, cultura e fatos, em seu momento de movimento e ligacdo resultante das relagdes
dos contrarios. E um processo que produz um novo conhecimento, a praxis transformadora, que
se realiza na atividade préatico-social consciente. (KUENZER, 1998)

A articulacdo da hermenéutica com a dialética produz o método hermenéutico-dialético,
o qual é um fundamento de pesquisas qualitativas, e que Minayo (2004, p. 231) afirma ser o
método “mais capaz de dar conta de uma interpretacdo aproximada da realidade. Ele coloca a
fala em seu contexto para entende-la a partir do seu interior e no campo da especificidade
historica e totalizante, em que é produzida”.

Nesta direcdo, a figura 2 e representa as etapas de andlise hermenéutica-dialética
conforme Minayo (2008).
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Figura 2. Fluxograma das etapas de anélise hermenéutico-dialética
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Fonte: Adaptado de Minayo (2008)

Para utilizacdo e aplicacdo de forma plena da Analise Hermenéutica-Dialética, de
acordo com Oliveira (2001), se faz necessario que sejam realizadas as seguintes etapas, as quais
se ddo em dois niveis, o das determinagdes fundamentais e o de encontro com os fatos
empiricos:

(1) nivel das determinacdes fundamentais — trata-se da elaboracdo do perfil dos sujeitos
participantes da pesquisa e da insercdo da pesquisadora em seus contextos de experiéncias que
vivenciam. E o momento de analisar a histéria dos sujeitos, os fatos e documentos, com o intuito

de buscar o entendimento do outro, por meio dos motivos e da interpretacdo acerca dos sujeitos
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pesquisados. Em nossa pesquisa essa etapa se deu mediante 0 momento no qual fizemos o
convite aos participantes da pesquisa, a identificacdo do perfil dos participantes, bem como,
mediante o0s encontros ao longo de todo processo formativo.

(2) nivel de encontro dos fatos empiricos — baseia-se no exercicio da hermenéutica e dialética
no questionamento do “por que” os sujeitos investigados tém determinadas compreensdes. E
um processo de vai e vem entre 0s dados coletados e a literatura em que o trabalho esta
fundamentado. Nesta pesquisa, esse nivel se deu através das analises das respostas dos
participantes as questdes 1 e 2 do questionario diagnostico, das respostas as respectivas questdes
ao longo da SDI, e das transcricdes dos discursos dos participantes durante o processo
formativo.

Para tanto, outras etapas metodoldgicas para a AHD foram desenvolvidas, como a
identificacdo das categorias de analise — cujo processo envolve o retorno ao referencial tedrico
e ao objetivo de pesquisa para o desenvolvimento das categorias para o alcance da identificacdo
de artificios de agrupamento e construcédo dos dados. Visto que, de acordo com Minayo (2004),
os dados ndo existem por eles mesmos, sdo construidos a partir dos questionamentos que 0
pesquisador faz sobre eles.

Neste sentido, considerando os objetivos desta pesquisa, as categorias de analise a priori
foram: 1) concepgdes individuais e coletivas de licenciandos e licenciados das ciéncias da
natureza sobre habilidades docentes na formacdo de professores; 2) concep¢des individuais e
coletivas de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre contribuicdes da
transdisciplinaridade na formacao docente; e 3) atividades didaticas desenvolvidas no processo
formativo na evolucgéo das respectivas concepgdes de licenciandos e licenciandos das ciéncias
da natureza.

Ainda segundo a AHD, procedemos a organizacdo dos dados, sistematizacdo das
categorias analiticas e as analises propriamente ditas.

Para o atendimento aos dois primeiros objetivos especificos da pesquisa (ldentificar
concepgdes iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades
docentes e sobre contribui¢des da transdisciplinaridade na formacgéo de professores, e avaliar
se houve evolugdo nas concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da
natureza, apos o desenvolvimento do processo formativo), optamos por um movimento
analitico constituido por trés momentos. Estes trés momentos foram desenvolvidos para cada
uma das questdes a saber: Questao 1. Quais as habilidades docentes devem ser desenvolvidas

na formacdo de professores das ciéncias? Justifique cada uma delas; Questdo 2. Quais
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subsidios um processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer
para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensdes? Justifique.

Neste sentido, realizamos:
1. Andlise comparativa dos discursos individuais correspondentes as respostas dos participantes
obtidos no questionario diagndstico e dos discursos que emergiram na 12 etapa da SDI, na qual
o0s participantes respondem individualmente, conforme ilustramos na figura 3.

Figura 3: Movimento analitico das concepcdes individuais dos licenciandos e licenciados das ciéncias da
natureza sobre habilidades docentes e transdisciplinaridade.

Concepcodes

Individuais

Habilidades

[ Transdiciplinaridade

) | |
Questionario 12 Etapa da Questionario 12 Etapa da
Diagnostico SDI Diagnostico SDI

Fonte: elaboragéo prépria

2. Andlise das respostas dos atores sociais construidas na 22 etapa da SDI correspondente as
respostas construidas coletivamente em pequenos grupos (grupos A e B) a partir da negociacao
entre as respostas individuais;
3. Analise das respostas coletivas construidas na 32 etapa da SDI, considerando os discursos
reconstruidos pelos lideres dos grupos de origem (discursos do grupo C), bem como as respostas
reconstruidas coletivamente por todos os participantes (discursos do grupo D).

Para as analises das concepcBes construidas coletivamente, seguimos 0 movimento

analitico, conforme ilustramos na figura 4.

Figura 4: Movimento analitico das concepgdes coletivas dos licenciandos e licenciados das ciéncias da
natureza sobre habilidades docentes e transdisciplinaridade.
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concepgdes coletivas concepgdes coletivas concepgdes coletivas
dos grupos A e B do grupo dos lideres do grupo D

Fonte: elaboracéo prépria
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Para o atendimento ao terceiro objetivo especifico da pesquisa (Analisar atividades
didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolugdo das concepgdes iniciais de
licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza) optamos por um movimento analitico que
considerou algumas das atividades desenvolvidas no processo formativo, as quais foram:

1) atividade de problematizagiao do tema “Depressao-reagdes” (primeiro encontro);

2) atividade de contextualizacdo do tema e atividade de discussdo sobre os artigos 1 e 2
(segundo encontro);

3) atividade de discusséo sobre a transdisciplinaridade e a formacao docente (terceiro encontro);
4) atividade de constru¢cdo do mapa mental via o aplicativo online Google Slides (quarto
encontro);

5) a atividade da SDI (quinto encontro).
3.9 Instrumentos de pesquisa

Finalmente, apresentamos o0s instrumentos para coletas de dados utilizados nesta
pesquisa. Eles estdo descritos em sua relacdo aos objetivos especificos, conforme

sistematizamos no quadro 10.

Quadro 10: Descricao e sistematizagédo dos instrumentos de pesquisa

Instrumentos Obijetivos especificos
Questionario Identificar concepcdes iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza
diagndstico sobre habilidades docentes na formacdo de professores e sobre subsidios que um

processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para
a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensdes;

SDI . ~ [ . . . .
Avaliar se houve evolugdo nas concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das

ciéncias da natureza, ap6s o desenvolvimento do processo formativo

Videogravagao . . s . . ~
gravag Analisar atividades didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolucéo das

concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza.

Segundo Andrade (2009), o questionario € um instrumento de coleta de dados
constituido por uma série ordenada de perguntas, as quais devem ser claras e objetivas e
respondidas por escrito pelos participantes da pesquisa. Algumas de suas vantagens estdo
relacionadas a possibilidade de atingir um maior nimero de pessoas, se assim for necessario;
h& maior liberdade nas respostas, devido ao anonimato; ha menos risco de distorcdo, pela ndo
influéncia do pesquisador; e mais uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza impessoal

do instrumento. Quanto a algumas de suas desvantagens estdo presentes a possibilidade de
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existir um grande nimero de perguntas sem respostas, ndo ser possivel a aplicagdo com pessoas
analfabetas, ser uma ferramenta que exige um universo mais homogéneo, e impossibilidade de
ajudar o informante em questdes mal compreendidas.

Outro instrumento de coleta de dados foi a SDI, ou seja, além de uma ferramenta
didatica, a SDI se constituiu nesta pesquisa como um dos instrumentos de coleta de dados,
considerando que a SDI é um desdobramento da Metodologia Interativa, a qual propde uma
avaliacdo embasada em processos de negociacdo e que se aplica dentro de uma abordagem
qualitativa (OLIVEIRA, 2001).

Por fim, a videogravagdo, enquanto instrumento de coleta de dados, é uma rica fonte de
elementos pois, segundo Honorato et al (2006) e Carvalho (2004), mediante o uso adequado
permite capturar aspectos dificeis de serem captados com outros recursos, tais como expressoes
corporais e verbais em uma observacdo sistematica, reaces de diferentes sujeitos em face de
uma atividade ou questdo proposta pelo pesquisador, participagdo em um grupo focal,
realizacdo de tarefas, entre outros.

Conforme Sadalla e Larocca (2004, p. 423), “a videogravagdo permite registrar, até
mesmo, acontecimentos fugazes e ndo-repetiveis que muito provavelmente escapariam a uma
observacgao direta” (p. 423). E também se torna adequada para analisar fenémenos complexos,
como por exemplo, a pratica pedagdgica, a qual sofre interferéncia simultanea de diferentes

variaveis.
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CAPITULO IV - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste momento, os resultados e discussdo estdo organizados da seguinte forma:
inicialmente, buscamos atender aos dois primeiros objetivos especificos desta pesquisa
(identificar concepgdes iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre
habilidades docentes na formacdo de professores e sobre subsidios que um processo de
formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisicdo de
conhecimentos sob diferentes dimensdes; e avaliar se houve evolugdo nas concepcdes iniciais
de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza, apds o desenvolvimento do processo
formativo); e em seguida, buscamos atender ao terceiro objetivo especifico, ou seja, analisamos
contribuicdes das atividades didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolucao das
concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza.

Entretanto, no que diz respeito aos dois primeiros objetivos especificos em tela, optamos
por, ndo soO separar a discussao dos resultados por objetos de andlise (habilidades docentes na
formacdo de professores e subsidios que um processo de formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar pode oferecer para a aquisi¢do de conhecimentos sob diferentes dimensoes),
como discutir sobre os mesmos articulados em dois momentos distintos da pesquisa
(questionario diagndstico e desenvolvimento da SDI).

Nesta direcdo, buscamos atender aos primeiros objetivos especificos da pesquisa a
partir de uma analise conjunta. Desta forma, pudemos identificar concepcfes iniciais de
licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes na formacéo de
professores e sobre subsidios que um processo de formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar pode oferecer para a aquisicdo de conhecimentos sob diferentes dimensdes,
bem como, avaliar se houve mudancas nas concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos
das ciéncias da natureza, ap6s o desenvolvimento do processo formativo, tanto do ponto de
vista individual como do ponto de vista coletivo.

Portanto, inicialmente identificamos concepg0es iniciais de licenciandos e licenciados
das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes na formacao de professores e avaliamos se
se houve mudancas nestas concepcdes iniciais, apos o desenvolvimento do processo formativo

tanto do ponto de vista individual como do ponto de vista coletivo.
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4.1 Andlise das concepcgOes individuais de licenciandos e licenciados das ciéncias da

natureza sobre habilidades docentes na formacao de professores

Para as andlises das concepgOes individuais, inicialmente, realizamos uma anélise
comparativa das respostas individuais para a questdo 1 (Quais as habilidades docentes devem
ser desenvolvidas na formacéo de professores das ciéncias? Justifique cada uma delas), obtidas
no questionario diagnostico e na 12 etapa da SDI, para as quais 0s participantes responderam

individualmente.

4.1.1 Analise das concepcoes de Betty

Iniciando com Betty, temos no quadro 11, as transcri¢fes dos discursos individuais
sobre habilidades docentes no questionario diagndstico e na primeira etapa da SDI. Nas
respostas estdo sublinhadas foi palavras e/ou frases que consideramos como evidéncias das

habilidades docentes destacadas por cada participante.

Quadro 11: Transcrigdo dos discursos individuais de Betty para a questdo 1 questionario diagndstico e na
primeira etapa da SDI

Fonte de dados

Questionario diagnostico — Questao 1

Primeira etapa da Seqiiéncia Didatica Interativa —
Questdo 1

SUJEITO PARTICIPANTE - BETTY

e Habilidade para ser critico-reflexivo, pois o
professor deve estar sempre refletindo e avaliando a
sua pratica em sala de aula, adequando as estratégias
de ensino ao perfil e contexto da turma.

o Habilidade de mediacdo, pois os conhecimentos
devem ser construidos pelos seus alunos e nesse
contexto é muito importante que o professor saiba
que seu papel ndo é de detentor de todo o saber, ele
deve estimular que o aluno seja ativo no processo de
ensino e aprendizagem.

o Habilidade de investigacdo, pois as atividades
investigativas sdo de extrema importancia no ensino
das ciéncias. O ensino por investigacdo permite que
0 ensino seja contextualizado com o cotidiano do
aluno e Ihe mostra como sdo produzidos os
conhecimentos cientificos.

e Habilidades de relacionar o0s conhecimentos
cientificos com aspectos relacionados a sociedade e
meio _ambiente, estimulando, assim, uma préatica
critico-reflexiva dos seus alunos.

e As habilidades que devem ser desenvolvidas séo
criticidade, dialogicidade, mediacdo, saber ouvir,
saber motivar, saber mediar conflitos.

o Criticidade: durante a sua formacéo docente deve ser
estimulada a ter uma prética critico-reflexiva, tanto
em relacdo as suas agBes como futuro professor,
como em relagdo as praticas que encontrar de outros
durante seus estagios supervisionados. Pois, como
nos disse Paulo Freire “¢ pensando criticamente que
a pratica de ontem ou de hoje que se pode melhorar
a proxima pratica”.

¢ Dialogicidade: O docente deve ser estimulado a
argumentar e defender seus pontos de vista com seus
pares, pois, dessa forma poderd dar aulas em que
seus alunos pratiquem tal habilidade.

o Mediacdo: O docente deve ter a nogdo que sua
pratica deve ser mediadora, e ndo transmissiva. Ele
deve mediar a construgdo do conhecimento do
aluno, e ndo transmitir os conhecimentos como
prontos e acabados.

o Saber ouvir: O docente deve saber ouvir seus alunos
para tirar suas dividas e anseios.

o Saber motivar: O docente deve motivar seus alunos
para que sejam protagonistas na construcdo do
conhecimento.
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e Saber mediar _conflitos: O docente deve estar
preparado para mediar possiveis conflitos entre
alunos, e entre comunidade escolar e alunos.

Analisando as respostas de Betty, primeiramente no questionario diagnostico, observa-
se a relevancia dada as habilidades docentes relativas a: ser critico-reflexivo em relacdo a sua
pratica em sala de aula e a anélise do contexto da turma para desenvolver préticas de ensino
correspondentes a essa realidade; mediador da construcao dos conhecimentos; investigador, no
sentido de propor atividades investigativas a seus estudantes; e de relacionar os conhecimentos
cientificos com aspectos relacionados a sociedade e meio ambiente.

Quando analisamos as informacOes presentes no discurso de Betty no momento do
questionario diagndstico percebemos que ao discutir a habilidade docente critico-reflexivo
parece se aproximar do reconhecimento do inacabamento do ser humano, apontado por Freire
(1996). O que parece sinalizar a relevancia dada a disponibilidade do professor para enxergar
possibilidades de mudanca, se for necessario.

Além disso, o discurso de Betty nos remete a ideia de uma préatica educativa-critica, uma
vez gque nos mostra uma dindmica e dialogo entre a pratica pedagogica do professor e a realidade
dos estudantes, e uma escuta sensivel frente a isso. Porém, pelo seu discurso ndo é possivel
concluir que seu pensamento é reflexo da consideracdo desses aspectos que s@o constituintes
de um professor critico-reflexivo.

Ainda no questionario diagnostico, no que diz respeito a habilidade de mediacdo, Betty
discorre sobre o ser docente como mediador da construgdo dos conhecimentos que busca
estabelecer uma relacdo horizontal com seus estudantes e contribui para a atuagéo ativa dos
mesmos, no processo de ensino-aprendizagem. Essa articulagcdo da mediagdo com a relacéo
horizontal com os estudantes corrobora com o que Torres e Behrens (2014) discutem sobre
caracteristicas docentes, ou seja, para estes autores, o professor pode ser capaz de ensinar e
compartilhar com seus estudantes. Isso sendo possivel principalmente em um contexto que o
professor se veja como um ser inacabado que, concordando com Barbier (2004), dialogue com
seus estudantes.

Betty propde a habilidade de investigagdo, no sentido de propor um ensino por
investigacdo, considerando que nessa proposta € permitido um ensino contextualizado e uma
mostra de como 0s conhecimentos sdo produzidos. Da mesma forma que na habilidade de
critico-reflexivo, vemos as limitagdes quanto a percepcdes sobre a proposta de atividades
investigativas, visto que, segundo Behrens (2000), o ensino por pesquisa ou investigacdo busca
também possibilitar a emancipacdo dos estudantes, assim como a construgcdo dos seus proprios

espacos, acoes reflexivas, desenvolvimento de responsabilidade sobre suas proprias acoes.
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Outra habilidade mencionada Betty refere-se a habilidade de relacionar os
conhecimentos cientificos com os aspectos relacionados a sociedade e ao meio ambiente,
parecendo sinalizar uma articulacdo e contextualizacdo entre conhecimentos cientificos e 0s
fendmenos socioambientais.

Um aspecto importante a ser salientado dentro do discurso de Betty € a persisténcia em
destacar em cada habilidade proposta e discutida, o papel do estudante na construcdo do
conhecimento. Este fato pode ser observado em trechos transcritos de falas tais como: “ (...)
adequando as estratégias de ensino ao perfil e contexto da turma; (...) deve estimular que o
aluno seja ativo no processo de ensino e aprendizagem”; (...) o ensino seja contextualizado com
o cotidiano do aluno; (...)”.

A partir das respostas de Betty na primeira etapa da SDI, percebemos que o seu discurso
sobre a habilidade docente critico-reflexivo foi ampliado, ao resgatar aspectos apontados no
questionario diagndstico, e inserir novas convicg¢@es. 1sso porque, para ela, o professor que
desenvolve uma pratica critico-reflexiva pode rever suas acGes como futuro professor e realizar
processos de auto regulacdo, bem como, olhar para praticas docentes de outros.

Esse aspecto dialoga com ideias de Freire (1996), posto que reconhece que a pratica
docente precisa ser desenvolvida com criticidade, envolvendo um movimento dinamico entre
o fazer e pensar sobre o fazer. Este fato pode ser evidenciado quando Betty cita: “¢ pensando
criticamente que a pratica de ontem ou de hoje que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim,
podemos inferir que Betty reconhece que a habilidade docente criticidade contribui para o
docente refletir sobre a sua préatica podendo torna-lo mais favoravel a mudanca na mesma.

Na habilidade docente dialogicidade, Betty desenvolve uma relacdo com a
argumentacdo na defesa de seus pontos de vistas com seus pares. Além disso, ela afirma que
guando o professor desenvolve esta habilidade, tem condi¢bes de contribuir para o
desenvolvimento desta habilidade pelos seus alunos. Este posicionamento de Betty se aproxima
do que Freire (1996) discute sobre a competéncia profissional, ou seja, para este autor, 0
professor sé é capaz de ensinar algo que ele é ou sabe, quando ela expressa que: “Dialogicidade:
O docente deve ser estimulado a argumentar e defender seus pontos de vista com seus pares,
pois, dessa forma podera dar aulas em que seus alunos pratiquem tal habilidade.”

Outra habilidade docente apresentada por Betty € o saber ouvir. Este posicionamento se
aproxima do ponto de vista de Arnt (2010), ao tempo em que, segundo ele, o professor precisa
desenvolver a habilidade de escuta sensivel. Para Betty, saber ouvir se constitui como uma
habilidade docente de ouvir seus alunos para tirar suas dividas e anseios. E esta habilidade pode
contribuir para uma pratica dialégica, visto que a dialogicidade é uma das habilidades docentes

por ela apontada.
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Entretanto, o sentido dado a dialogicidade por Betty ainda é reduzido, pois segundo Arnt
(2010), Suanno (2010) e Freire (1996), a dialogicidade trata respectivamente, de um movimento
de interacdo ou integracdo entre a escuta sensivel e a fala atenta; de intervencdes visando
aprendizagens a partir da escuta das percep¢des individuais; e do exercicio do siléncio para
aprender a falar com o aluno, e do reconhecimento da liberdade que cada sujeito tem de exercer
seu direito de fala, mantendo assim uma comunicacéo dialdgica.

Contudo, apesar de Betty ter apontado as habilidades docentes de dialogicidade e do
saber ouvir de forma ainda reduzida, ela as compreende como habilidades que necessitam ser
desenvolvidas pelo professor em sua pratica docente.

Outras habilidades docentes indicadas por Betty sdo as de mediacdo e de mediar
conflitos. A habilidade de mediacdo possui um alto nivel de similaridade com a resposta dada
no questionario diagndéstico. O que pode ser considerado uma ampliacdo da concepcao de
mediacdo, enquanto habilidade docente, é a complementaridade da habilidade de mediar
conflitos. Porém, devido a sua fala ser “Saber mediar conflitos: O docente deve estar preparado
para mediar possiveis conflitos entre alunos, e entre comunidade escolar e alunos”, provoca o
guestionamento: o que Betty compreende sobre conflito em uma sala de aula? Uma
discordancia de pensamentos entre sujeitos? Um conflito cognitivo natural dentro do processo
de construgdo do conhecimento? Um didlogo?

Outro aspecto considerado como ampliacdo da concepcdo de mediacéo é a clareza dada
no seu discurso de que a pratica mediadora nao é transmissiva, mas que o papel do professor é
oferecer condi¢des para que o aluno produza a compreensao sobre 0 objeto em estudo e nédo
que receba em sua totalidade essa compreenséo do professor. Dessa maneira, se aproxima das
ideais de Freire (1996), visto que para este autor, ensinar ndo é transmitir conhecimento.

Portanto, apds as analises relativas as concepcdes de Betty sobre habilidades docentes
na formacdo de professores, podemos dizer que ela ampliou suas concepcdes individuais
referentes as habilidades de mediacdo e critico - reflexivo, apesar destas terem sido
mencionadas no questionario diagndstico. Na primeira etapa da SDI, Betty indicou outras
habilidades docentes que ndo haviam sido mencionadas no momento do questionario
diagndstico, como a dialogicidade, o saber ouvir e 0 saber motivar. No caso da habilidade de
mediar conflitos consideramos que € uma ampliacdo da habilidade de mediagéo.
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4.1.2 Anédlise das concepcdes de Laura

Continuando as analises das concepcdes individuais sobre habilidades docentes, temos

os discursos de Laura no questionario diagnostico, e na primeira etapa da SDI, transcritos no

quadro 12.

Quadro 12. Transcricdo dos discursos individuais de Laura para a questdo 1 no questionario
diagndstico e na primeira etapa da SDI

Fonte de dados

Questionario diagnostico — Questao 1

Primeira etapa da Sequiéncia Didatica Interativa —
Questao 1

SUJEITO PARTICIPANTE - LAURA

A formacdo docente deve ir além de conceitos

Em uma formacdo de professores das ciéncias devem

cientificos, que muitas vezes sdo distanciados da
pratica e acaba, tornando-se passageiros por
apresentarem um direcionamento para memorizacgao
sem aplicagdo, podendo até serem esquecidos.

ser desenvolvidas habilidades que vdo além dos
conhecimentos cientificos especificos, aspectos de
construgdo desse conhecimento como natureza e
epistemologia da ciéncia para que se entenda 0s

processos  envolvidos na  construgdo  dos
conhecimentos.

Além disso, o docente em formag&o deve desenvolver
habilidades que vdo além dos saberes pedagdgicos,
estas relacionados a postura critico-reflexiva na e para
sua pratica docente que permite este se autocriticar e
refletir com seus erros e acertos.

Aspectos de contextualizacdo, didlogo e respeito aos
pares também devem ser desenvolvidos em
habilidades, o primeiro para entender o contexto
escolar e os alunos, bem como a importancia de um
ensino de ciéncias mais préximo da realidade destes.
O segundo, pois € necessario dialogar no processo de
ensino e aprendizagem, escutando o outro e
caminhando junto na direcdo que melhor se adeque no
contexto educacional sem deixar o terceiro de lado,
respeito aos pares, entendendo que dentro do contexto
da educacdo ndo estd apenas o professor, mas seus
colegas de profissdo, funcionarios e alunos, além de é
claro do conhecimento, o qual deve ser compreendido
de forma dindmica e complexa, com suas multiplas
dimensdes e perspectivas interferindo na ideia de um
conhecimento em constante processo e formado por
partes que completam um todo e que j& sdo o todo de
outras partes.

o A formacdo docente precisa desenvolver a
habilidade e a capacidade da contextualizacdo no
professor, ou seja, esse precisa ser capaz de
enxergar e compreender 0s conceitos aplicados em
um contexto social.

e A formacdo docente precisa promover a
dialogicidade, desenvolvendo no professor a
habilidade de ouvir o0 aluno, entender os diferentes
contextos, promovendo 0 respeito e
desenvolvendo aulas que os motivem, despertem
seus interesses e mostrem a eles uma ciéncia
cotidiana e aplicada.

Inicialmente, no questionario diagnostico, Laura destaca que: “a formacao docente deve
ir além de conceitos cientificos, que muitas vezes sao distanciados da préatica e acaba, tornando-
se passageiros por apresentarem um direcionamento para memorizagdo sem aplicacéo, podendo
até serem esquecidos”. Neste sentido, Laura sinaliza a relagdo entre teoria e pratica como uma
das habilidades docentes.

Posteriormente, Laura menciona que “a formacgdo docente precisa desenvolver a

habilidade e a capacidade da contextualizagdo no professor, ou seja, esse precisa ser capaz de
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enxergar e compreender os conceitos aplicados em um contexto social.” E uma compreenséo
que pode ser articulada as ideias de Freire (1996), visto que para este autor, ensinar exige a
apreensdo da realidade, o que ndo ocorre pela memorizagdo mecéanica dos objetos e contetdos,
e exige o respeito aos saberes dos educandos, saberes estes relacionado a realidade concreta dos
mesmos. Portanto, destacamos o olhar do professor para os contextos dos alunos com vistas a
um ensino contextualizado.

Outro aspecto apontado por Laura, que pode estar articulado a habilidade de
contextualizacgéo, se refere a dialogicidade. Ela explica considerando que: “(...) desenvolvendo
no professor a habilidade de ouvir o aluno, entender os diferentes contextos, promovendo o
respeito e desenvolvendo aulas que os motivem, despertem seus interesses (...)”. ESte
entendimento tem aproximacgdes com a perspectiva progressista e com a habilidade de escuta
sensivel e respeito aos pares, as quais sdo constituintes da comunicacdo dialégica (ARNT,
2010; FREIRE, 1996).

Na primeira etapa da SDI, por sua vez, Laura amplia suas concepcdes iniciais, ao tempo
em que, para ela, os professores precisam compreender, além dos conhecimentos, 0s processos
envolvidos na construcdo desses conhecimentos, e ao inserir em seu discurso outras
habilidades, tais como uma “postura critico-reflexiva na e para sua pratica docente que permite
este se autocriticar e refletir”.

Podemos dizer que neste momento, Laura ao indicar a habilidade de ser critico-
reflexivo, parece estar iniciando um processo de autoformacao (Moraes, 2010), considerando
que este € um processo de desenvolvimento de autonomia e iniciado no interior do sujeito
quando realiza autoregulacGes em seus pensamentos e suas agoes.

Laura passou a ndo reconhecer mais a contextualizacdo, o dialogo e respeito aos pares
como habilidade, mas sim, como aspectos que constituem habilidades quando menciona que
“(...) Aspectos de contextualizacdo, didlogo e respeito aos pares também devem ser
desenvolvidos em habilidades (...)”. Entretanto, ndo deixa claro de qual habilidade estes
aspectos seriam constitutivos.

Laura, retoma contextualizagdo, dialogicidade e respeito aos pares modificando alguns
de seus aspectos. Por exemplo, no questiondrio diagnostico, Laura mencionou a
contextualizagdo como meio de relacionar os conceitos cientificos com o contexto social, e
nesta primeira etapa da SDI ela destaca que o contexto social é dos estudantes e da escola,
articulando a necessidade de o professor entender esses contextos e aproximar 0S

conhecimentos cientificos a realidade da escola e dos seus estudantes.



94

Outro aspecto mencionado em suas concepces é a articulacdo entre a contextualizacéo,
dialogicidade e o respeito aos pares. Ao discutir a contextualizacdo, Laura traz o didlogo como
fator necessario neste processo. Adicionalmente, ela valoriza a coletividade no processo de
ensino-aprendizagem, o professor, o aluno, e a direcdo da escola. Este fato sinaliza uma
perspectiva que dialoga com uma educacao transdisciplinar discutida por Suanno (2010).

Na articulacdo desses elementos, Laura discutindo o respeito aos pares, expressa a
necessidade da compreensdo do conhecimento de forma dindmica e complexa, quando

menciona que:

(...) conhecimento, o qual deve ser compreendido de forma dindmica e complexa, com
suas multiplas dimensdes e perspectivas interferindo na ideia de um conhecimento em
constante processo e formado por partes que completam um todo e que ja séo o todo
de outras partes.

De acordo com Moraes (2007), aspectos das concepcdes de Laura se aproximam de uma
visdo com caracteristicas de um docente transdisciplinar. Um docente que busca a superacao de
uma visdo reducionista, uma vez que, conforme Behrens e Carpim (2010), um docente
transdisciplinar busca criar pontes entre o conhecimento e pensamentos que garantam o dialogo,
o pluralismo e a heterogeneidade do conhecimento. O que representa uma abertura para novas
ideias que compreende o contexto e sua complexidade (MORIN, 1998; NICOLESCU, 2002).

A partir da andlise das concepgdes de Laura sobre habilidades docentes na formacéo de
professores, podemos dizer que ela ampliou suas concepgdes apOs 0 processo formativo. Laura
retoma contextualizacdo, dialogicidade e respeito aos pares destacando que o contexto social é
dos estudantes e da escola, destaca a necessidade de o professor entender esses contextos e
aproximar os conhecimentos cientificos a realidade da escola e dos seus estudantes, e faz uma

articulacdo entre a contextualizacao, a dialogicidade e o respeito aos pares.
4.1.3 Analise das concep¢oes de Pedro
Na sequéncia das analises, discutimos concepcdes de Pedro sobre habilidades docentes

a partir das transcri¢fes de seus discursos no questionario diagnostico, e na primeira etapa da

SDI., conforme quadro 13:
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Quadro 13. Transcrigao dos discursos individuais de Pedro para a questdo 1 no questionario diagnostico
e ha primeira etapa da SDI

Fonte de dados

Questionario diagnostico — Questao 1

Primeira etapa da Seqliéncia Didatica Interativa —
Questao 1

SUJEITO PARTICIPANTE - PEDRO

e Dominio do conteddo especifico de sua disciplina;

e Dominio do contetido especifico de sua disciplina

¢ Habilidade de adaptar esse conteudo, de acordo com
0 nivel de ensino em que atua, € com as
especificidades da turma;

e Habilidade de dialogar com os discentes, 0 que
implica em ouvir suas necessidades, e compreendé-
las e respeita-las;

e Articular  0os  conceitos
fendmenos/acontecimentos sociais,
culturais;

Todos os elementos supracitados buscam contrapor-se

aquilo que Freire denomina de educacdo bancéria, e

por esse motivo, devem ser desenvolvidas na

formacdo docente, visto que, considerando nosso
contexto, em que as informagdes estdo ai postas para

cientificos aos
histéricos e

e Habilidade de transpor 0s conhecimentos
especificos em uma linguagem acessivel e adequada
para a realidade dos seus alunos

e Articular os conceitos cientificos com a realidade e
o0 contexto dos discentes

e Estar aberto ao dialogo, atentando para as
demandas/necessidades educacionais de sua turma.

o Assumir papel de mediador no processo de ensino e
aprendizagem.

Todas estas habilidades séo justificadas com base na
emergéncia da adocdo de praticas docentes que
coadunem com o desenvolvimento pleno dos
estudantes, enquanto cidadaos criticos e atuantes.

que quiser busca-las, 0s docentes precisam assumir
uma nova funcdo, que é a de mediar a reconstrucdo,
articulacéo e significacdo dos conteldos.

De acordo com as transcricbes do quadro 13, Pedro no questionario diagndstico,
considera que as habilidades a serem desenvolvidas sdo: dominio do conteudo; transposicao
didatica; dialogar com os discentes; e articular o0s conceitos cientificos aos
fendmenos/acontecimentos sociais, histdricos e culturais.

Analisando este fragmento do seu discurso “(...)Todos os elementos supracitados
buscam contrapor-se aquilo que Freire denomina de educagdo bancaria (...)”, podemos dizer
que Pedro concebe a formacdo de professores com a perspectiva freiriana, se contrapondo a
educacdo bancéria.

As habilidades mencionadas por Pedro podem estar relacionadas ao desenvolvimento
da competéncia profissional (FREIRE, 1996). Quando Pedro menciona, por exemplo, a
habilidade do dialogo, parece caminhar para o respeito e acolhimento as diferencas e
especificidades, as quais ndo pode se dar sem a escuta e o didlogo (FREIRE, 1996; ARNT,
2010)

Nas respostas de Pedro na primeira etapa da SDI observamos a permanéncia das
perspectivas e concepcdes frente as habilidades de dominio do conteddo especifico, de
transposicao didatica, de dialogar com seus estudantes e articular os conhecimentos cientificos
com a realidade e contexto dos estudantes. Contudo, ampliou seu discurso inserindo a

habilidade de mediag&o no processo de ensino-aprendizagem. Todas essas habilidades, segundo
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Pedro, contribuem para o desenvolvimento integral dos estudantes e sua formagdo enquanto
cidadaos criticos e atuantes na sociedade.

A partir da analise das concepcdes individuais de Pedro sobre habilidades docentes na
formacéo de professores, podemos dizer que ele manteve as habilidades docentes mencionadas
anteriormente, no questionario diagnostico. Entretanto, ampliou suas concepgdes inserindo a

habilidade de mediacdo no processo de ensino-aprendizagem.

4.1.4 Anédlise das concepgdes de Lucas

Analisamos, em seguida, concepcdes de Lucas no questionario diagnostico, e na

primeira etapa da SDI, conforme transcri¢cdes apresentadas no quadro 14.

Quadro 14. Transcri¢do dos discursos individuais de Lucas para a questdo 1 no questionério diagnostico e
na primeira etapa da SDI

Fonte de dados
Primeira etapa da Sequéncia Didéatica Interativa —
Questao 1
SUJEITO DE PESQUISA - LUCAS

Questionario diagnéstico — Questdo 1

e Dimensdo epistemoldgica do contetido: o professor

¢ Dialogicidade: O professor deve ter essa habilidade

deve ter dominio daquilo gue estd sendo abordado,
assim como suas aplicaces fora do limite escolar.

e Didlogo: o professor deve ter em mente um ensino
que vai contra o apresentado por Paulo Freire como
educacdo bancaria. Propor um ensino cuja relacéo
seja horizontal e ndo vertical.

e Universalizacdo da ciéncia: O professor deve ter a
habilidade de relacionar a fisica, por exemplo, com
as outras ciéncias.

como uma das mais fundamentais no seu processo
de formacdo. O ato de dialogar faz com que o
professor entre no ciclo social dos estudantes com
mais facilidade, o que causa empatia. Nesse sentido,
tendo o educador como amigo, fica mais flexivel a
instauracdo do contrato didatico entre as partes.

e Dominio do conteddo e sua préatica: é necessario que
o professor tenha dominio do contetdo, o que trard
mais confianga nas suas ministragdes. Mas, além
disso, é preciso o professor contextualizar o que esta
se ensinando na sala de aula para dar mais
significados aos contetidos.

e Didatica: Usualmente encontramos relatos de
professores que tem muito dominio do conteldo
mais ndo sabe transpor o assunto de maneira
eficiente e amigével.

e Escuta sensivel: E preciso compreender contexto
social em que o aluno estd inserido e entender a
complexidade humana. Assim, entender suas
dificuldades na absor¢do dos contetdos.

No questionario diagndstico, em uma das falas de Lucas ele menciona que: “(...) o

professor deve ter dominio daquilo que esta sendo abordado, assim como suas aplicacdes fora

do limite escolar (...)”. Neste sentido, destaca a necessidade do dominio do contedo por parte

do professor. Contudo, sobre 0 dominio de “suas aplicagdes fora do limite escolar”, Lucas ndo

esclarece, por exemplo, o que ele esta considerando por “limite escolar”. A nosso ver, esta
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compreensdo de Lucas por estar associada com a aplicagdo dos conceitos cientificos pelos
alunos fora da escola.

Seguidamente em suas falas Lucas, da mesma forma que Pedro, valoriza o dialogo
democrético, aspecto do paradigma emergente (FREIRE, 1996). Isso é evidenciado quando
expressa a contraposicao a educacdo bancéria e a favor de aspectos da perspectiva dialdgica,
uma vez que coloca o professor e o0 aluno em um discurso onde se relacionam de forma
horizontal.

Outro aspecto mencionado por Lucas, no momento do questionario diagndstico, refere-
se & “universalizagdo da ciéncia” considerando o estabelecimento de relagdes da Fisica com
outras areas das ciéncias. Contudo, quando pensamos em relacionar disciplinas, podemos estar
tratando de praticas interdisciplinares, por exemplo. Mas, quando pensamos em universalizacdo
da ciéncia, no sentido de unidade, entdo estamos nos referindo a transdisciplinaridade,
conforme Random (2000).

Posteriormente, analisando as respostas de Lucas na primeira etapa da SDI é possivel
identificarmos avancos em suas perspectivas e concepg¢des iniciais. Por exemplo, Lucas passa
a esclarecer que o conhecimento cientifico € necessario, porém insuficiente para a pratica
pedagogica, reconhecendo a habilidade de contextualizacdo dos contetdos escolares visando

dar significados aos mesmos, quando enuncia que:

(...) Dominio do contetdo e sua pratica: é necessario que o professor tenha dominio
do conteddo, o que trard mais confianca nas suas ministragcdes. Mas, além disso, é
preciso o professor contextualizar o que esta se ensinando na sala de aula para dar
mais significados aos conteudos. (...).

Percebemos uma reconstrucdo em seu discurso quanto ao “dominio do que esta sendo
abordado” citado no questionario diagnostico. De acordo com Arnt (2007), é essencial ter os
conhecimentos cientificos disciplinares, mas no sentido de buscar auto-organiza¢es por meio
dialogo com outras areas do conhecimento. O que contribui diretamente com o processo de
desenvolvimento da competéncia profissional e seguranca discutida por Freire (1996).

Lucas, reconhece a dialogicidade como uma das habilidades fundamentais para ser

desenvolvida no processo de formacdo docente. Pois, considera que

0 ato de dialogar faz com que o professor entre no ciclo social dos estudantes com
mais facilidade, o que causa empatia. Nesse sentido, tendo o educador como amigo,
fica mais flexivel a instauracdo do contrato didatico entre as partes.
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Nessa perspectiva, podemos considerar aspectos de uma pratica progressista, segundo
Freire (1996), visto que uma das tarefas fundamentais do educador progressista é a sensivel
leitura e releitura dos grupos e compreensdo de seus contextos. Entretanto, precisamos ter o
cuidado de ndo confundir as relacBes estabelecidas dentro uma pratica progressista. Um
professor que assume uma postura democratica, dialdgica, ética, flexivel, critico e reflexivo em
suas praticas e sobre as realidades sociais, ndo mantém necessariamente um vinculo de amizade
com os estudantes. Mas exerce a generosidade e amorosidade em suas praticas, como aponta
Freire (1996). Em outras palavras, exerce a articulagéo entre a afetividade e efetividade em suas
praticas docentes (NICOLESCU, 2000).

Quando analisamos o discurso de Lucas sobre escuta sensivel, podemos perceber uma
afirmacéo sobre a importancia de acolher o contexto social de seus estudantes na sala de aula e
reconhecer a ser humano como complexo. Entretanto, ha um conflito de concepc¢des em seu
discurso, quando ele menciona que: “(...) Escuta sensivel: E preciso compreender contexto
social em que o aluno esta inserido e entender a complexidade humana. Assim, entender suas
dificuldades na absor¢do dos contetidos™.

Concordando com Behrens (2006), Lucas expressa a relevancia do desenvolvimento de
concepcdes e acdes mais humanas no processo de formacgéo de professores quando sinaliza a
relevancia do contexto em que o aluno esta inserido e a complexidade do ser humano no
processo de aprendizagem. Entretanto, se contradiz quando considera que a aprendizagem
ocorre por meio da absorcdo de conteudos, visto que, considerar a escuta sensivel, o didlogo, e
a contextualizacdo, por exemplo, segue uma direcdo contréria.

Em seu discurso, Lucas considera a didatica como uma das habilidades docentes ao
mencionar que: “Didatica: Usualmente encontramos relatos de professores que tem muito
dominio do conteudo mais nao sabe transpor o assunto de maneira eficiente e amigavel”. Nao
se pode afirmar exatamente, por meio de seu discurso, o0 que Lucas compreende pelo processo
de eficiéncia, mas podemos inferir que esse termo pode ter relacdo ao momento de fala do
professor e a compreensédo do estudante sobre essa fala. Do mesmo modo, o sentido do termo
“amigavel” ndo é esclarecido, pois em seu discurso o termo pode assumir diferentes
perspectivas.

Assim, mediante uma comparacao entre a analise do questionario diagndstico e da
primeira etapa da SDI, consideramos que houve avangos nas concepcOes de Lucas ao
reconstruir e aprimorar suas concepc¢des sobre dominio do conteudo e dialogicidade, assim

COmo ao inserir novos pensamentos abordando questdes sobre escuta sensivel e didatica.
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4.1.5 Andlise das concepcdes de Clara

Neste momento, analisamos concepcbes de Clara sobre habilidades docentes na

formagéo de professores, considerando as transcri¢fes sistematizadas no quadro 15.

Quadro 15. Transcricdo dos discursos individuais de Clara para a questao 1 no questionario diagnostico e
na primeira etapa da SDI

Fonte de dados
Questionario diagnostico — Questéo 1 Primeira etapa da Seqliéncia Didatica Interativa —
Questao 1
SUJEITO DE PESQUISA - CLARA
Se tratando do ensino de Fisica, como o publico, na e Criatividade — como forma de inovar e planejar a
educacdo bésica sdo os adolescentes, faz-se metodologia
necessario o estudo sobre as fases do e Flexibilidade — Para se moldar as situagdes adversas
desenvolvimento especifico dessa faixa etaria. Por = o Paciéncia — Para persistir sempre em concluir
outro lado a comunicacdo compativel é necessaria, objetivos.

pois, durante as aulas precisa haver comunicacdo o Atencéo as questdes individuais em sala — Quvindo e
para que nao haja conflitos entre diferentes geracdes.  resplvendo conflitos em sala, arrumando as partes

para organizar o todo.

Analisando as respostas de Clara no questionario diagnostico, percebemos que ela
considerou especificamente o ensino de Fisica. Isto pode estar relacionado ao fato de sua
formagcdo inicial estar sendo desenvolvida em um curso de licenciatura de Fisica. Um aspecto
por ela destacado foi a importancia do estudo do desenvolvimento das faixas etarias dos
estudantes da educacdo bésica.

Ao que parece, Clara se refere ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes da
educacao bésica, a fim de o professor ou professora desenvolver uma comunicacdo de acordo
com amadurecimento cognitivo dos estudantes. Sinalizando, por parte de Clara, um cuidado e
comprometimento com os sujeitos individualmente e com 0s grupos, assim como uma leitura
sensivel da realidade da sala de aula (FREIRE, 1996).

Em relacdo a resposta de Clara na primeira etapa da SDI, o salto que foi dado quanto as
suas concepgOes sobre as habilidades docentes, o qual acreditamos ser decorrente de sua
participacdo no processo formativo. Evidéncias da evolucdo podem ser identificadas neste
fragmento de seu discurso: “(....) Atengdo as questdes individuais em sala — Ouvindo e
resolvendo conflitos em sala, arrumando as partes para organizar o todo.”

Neste sentido, podemos considerar que a ‘“comunicagdo compativel” ¢é aspecto
constituinte da “atengdo as questdes individuais em sala”, uma vez que Clara aponta a
necessidade de ouvir e resolver conflitos em sala de aula. Entdo, se considerarmos que o
dialogo, segundo Arnt (2010), é a integragéo e interacdo entre a escuta sensivel e a fala atenta,

podemos concluir que Clara compreende a necessidade de uma comunicacdo dialdgica no
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contexto de sala de aula como uma das habilidades docentes. Adicionalmente, foi possivel
perceber a construcdo de uma relacao entre a “atengao as questdes individuais em sala” com 0
movimento hologramatico nos conflitos existentes nesse contexto.

Outros avancos percebidos em seu discurso foi 0 apontamento de outras habilidades
docentes: criatividade, flexibilidade e paciéncia. Segundo N6voa (1995), o desenvolvimento da
criatividade ocorre pelo exercicio da autonomia, da producdo de saberes. E ao tempo em que
Clara considera a criatividade como uma habilidade docente que contribui para o
desenvolvimento de inovagdo de suas praticas metodoldgicas, é possivel considerar que esta
concepcao converge com Freire (1996) ao refletir na busca pela mudancga e abertura ao novo.

Para Clara, a paciéncia € uma habilidade a ser desenvolvida na formacgdo docente,
relacionando-a com o ato persistir visando a conclusdo de seus objetivos. Uma outra habilidade
docente mencionada foi a flexibilidade visando o moldar as situa¢bes adversas. Contudo,
podemos questionar o sentido dado a frase “se moldar a situa¢fes adversas”. Serd que Clara
estd relacionando o “se moldar” com ac¢des criticas, inovadoras, progressistas por parte do
docente; ou se estd relacionando com uma atitude licenciosidade, de condicionamento ao
docente? Claro que a flexibilidade dentro da préatica docente é necessaria, se ndo se estaria
formando um docente dogmaético, como discute Navas (2010). O que é posto em discussao é o
contexto em que a flexibilidade precisa ser colocada em ac¢do, o que néo foi esclarecido no
discurso de Clara.

Dessa forma, temos que mediante os discursos de Clara no questionario diagnostico e
na primeira etapa da SDI, houve um avango pertinente de suas concepcOes, dado que
inicialmente, no questionario diagnostico Clara limita seu discurso ao contexto do ensino de
Fisica apontando a necessidade do uso de uma linguagem coerente ao amadurecimento
cognitivo dos estudantes. E posteriormente, na primeira etapa da SDI, aprimora e/ou constrdi o
discurso abordando questdes relacionadas a comunicagdo dialdgica no contexto da sala de aula,
criatividade, flexibilidade e paciéncia.

4.2 Andlise das concepces de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre

habilidades docentes na formacéo de professores construidas coletivamente

Seguida das anélises das concepcdes individuais dos participantes da pesquisa sobre as
habilidades docentes na formagdo de professores, 0 movimento analitico é voltado para as
concepcdes construidas coletivamente na segunda etapa da SDI. Nesta segunda etapa, pequenos
grupos foram constituidos com o objetivo de negociar as respostas individuais apresentadas na

primeira etapa da SDI visando a elaboracéo de uma concepgéo coletivamente construida. Desta
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forma, os participantes foram organizados em um trio denominado de grupo A constituido por
Laura, Pedro e Lucas, e em uma dupla denominada grupo B constituida por Clara e Betty.
No quadro 16 sistematizamos a transcricdo das concepgdes construidas coletivamente

pelo grupo A e pelo grupo B.

Quadro 16. Transcricdo dos discursos do grupo A e B sobre a questdo 1 na segunda etapa da SDI
FONTE DOS DADOS - SEGUNDA ETAPA DA SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA
GRUPO A

¢ Dominio do contetdo especifico da disciplina, e para além disso, nogdo da natureza e epistemologia dos
conceitos a serem trabalhados, a fim de obter seguranca/confianca ao lecionar.

o Estar aberto ao didlogo, condigdo crucial para o estabelecimento de uma relagdo respeitosa, “amigavel” entre
o docente e os discentes, a partir do qual pode ser construido contrato didatico com vistas ao atendimento das
necessidades educativas da turma.

e Transpor 0s conhecimentos especificos em uma linguagem acessivel e adequada para a realidade dos
discentes, evidenciando a articulacdo existente entre estes, isto &, contextualizando.

¢ Escuta sensivel e respeito aos pares, 0s quais sdo condigdes essenciais para o estabelecimento do didlogo.

e Postura critico-reflexiva na e para sua pratica docente que permite a estes se auto criticar e refletir com seus
erros e acertos.

o Compreender o conhecimento como sendo dindmico e complexo, isto é, reconhecer suas multiplas dimensdes.

GRUPO B

As habilidades que devem ser desenvolvidas sdo: criticidade, flexibilidade, criatividade e mediacdo.

o Criticidade: durante a sua formacdo docente deve ser estimulado a ter uma pratica critico-reflexiva, tanto em
relacdo as suas a¢des como futuro professor, como em relacdo as praticas de seus colegas. Deve estimular
seus alunos a serem criticos para que possam contribuir em questdes relacionadas a Ciéncia, tecnologia e
sociedade.

o Flexibilidade: Durante o processo de ensino-aprendizagem acontecem conflitos e situagGes que exigem
maleabilidade por parte do professor, portanto, ser flexivel é essencial até para se adaptar as questfes em sala.

¢ Mediacdo: o docente deve ter a no¢do que sua pratica deve ser mediadora, e ndo transmissiva. Ele deve mediar
a construgdo do conhecimento do aluno, e ndo transmitir os conhecimentos como prontos e acabados. Além
disso deve saber mediar conflitos tendo paciéncia e atengdo as subjetividades de seus alunos.

o Criatividade: O docente, enquanto responsavel por elaborar a metodologia, precisa ser criativo, tanto para
elaborar quanto para inovar ou improvisar em sala.

No grupo A, entre as habilidades docentes, foram apresentadas: dominio do conteudo,
abertura ao didlogo, contextualizacdo, escuta sensivel e respeito aos pares, critica e reflexdo
sobre a prética, e perspectiva holistica do conhecimento. Ao compararmos com as concepgoes
individuais, percebemos que na construcdo coletiva do grupo A, a habilidade mediacédo
mencionada por Pedro individualmente néo foi considerada pelo grupo.

Todas as habilidades apontadas pelo grupo A, de forma geral, podem ser articuladas aos
saberes necessarios a pratica educativa, segundo Freire (1996). Entretanto, alguns aspectos
precisam ser ressaltados. O didlogo foi colocado como uma habilidade docente pelo grupo,
contudo, a partir da transcricdo do discurso do grupo, ndo podemos compreender como a

dialogicidade pode contribuir no processo de ensino aprendizagem.
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O dialogo para esse grupo A parece ter relacdo apenas para o estabelecimento do
respeito na relacdo professor-aluno e para o estabelecimento de um contrato didatico. Portanto,
0 grupo deixou as margens da construcdo coletiva, a relacdo do didlogo com o processo de
ensino-aprendizagem mencionada por Laura, no sentido de professores e estudantes
caminharem juntos nesse processo.

Em contrapartida, houve a compreensdo da interrelacéo entre o didlogo, o respeito aos
pares e a escuta sensivel. Desta forma, podemos dizer que tal compreensdo do grupo A se
aproxima do entendimento do didlogo como interacdo e integracdo entre a escuta sensivel e a
fala atenta (ARNT, 2010) e do saber de que ensinar exige o respeito aos educandos (FREIRE,
1996), podendo ser efetivado no contexto escolar pelo respeito ao direito a fala do outro, pela
expressao de opinides e pela escuta visando uma comunicacéo dialdgica.

No grupo B, a partir das negociagdes das concepg¢des individuais, foram mencionadas
como habilidades docentes: criticidade, flexibilidade, criatividade e mediacdo. A partir da
analise das concepc0es individuais de Betty e de Clara, componentes do grupo B, na primeira
etapa da SDI, percebemos que houve uma reestruturacdo de seus discursos articulando aos
aspectos mencionados individualmente.

Sobre a criticidade, o discurso coletivo do grupo B se deu a partir da reestruturacdo dos

aspectos mencionados por Betty sobre criticidade e dialogicidade, e por Clara sobre a atencéo

as questdes individuais em sala. Assim, destacando que:

Criticidade: durante a sua formagdo docente deve ser estimulado a ter uma prética
critico-reflexiva, tanto em relacdo as suas a¢gdes como futuro professor, como em
relagdo as praticas de seus colegas. Deve estimular seus alunos a serem criticos para
que possam contribuir em questdes relacionadas a Ciéncia, tecnologia e sociedade.

O mesmo ocorre com a habilidade de mediacdo. Articulando aspectos dos discursos
individuais de Betty presentes nos apontamentos sobre as habilidades de mediacéo, saber ouvir,
saber mediar conflitos, e saber motivar, com aspectos citados por Clara na habilidade paciéncia.

Quanto a habilidade flexibilidade é possivel identificar um aprimoramento da
concepgdo individual de Clara, a qual faz referéncia a essa habilidade relacionando com a
necessidade docente em moldar-se as situaces adversas. Ao negociar e discutir com Betty situa
essas situacdes no processo de ensino aprendizagem e na sala de aula.

Outra habilidade docente apontada pelo grupo B foi a criatividade, a qual esta de acordo
com a concepgdo individual de Clara, de acordo com a primeira etapa da SDI. E ainda, segundo
este grupo, favorece o processo de inovagGes metodoldgicas e a dinamicidade do professor ou

professora em sala de aula. Portanto, na concepc¢éo coletiva construida pelo grupo B sobre
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habilidades docentes, ndo observamos abandono de concepgdes iniciais, mas uma articulagéo e
aprimoramentos entre elas.

Seguindo as analises das concepcOes coletivas dos participantes da pesquisa sobre as
habilidades docentes na formacdo de professores, 0 movimento analitico neste momento tem
como foco as concepgdes construidas coletivamente na terceira etapa da SDI. Esta etapa é
relativa ao momento em que cada grupo escolhe um representante e estes formam um grupo
para elaborar um discurso coletivo a partir da negociacdo e argumentacdo entre concepgoes
construidas nos grupos A e B. A este novo grupo denominamos grupo C.

No quadro 17 temos transcrito o discurso do grupo C, constituido pela dupla de

representantes dos grupos A e B, ou seja, por Clara e Lucas.

Quadro 17. Transcri¢do do discurso do grupo C sobre a questdo 1 da SDI

FONTE DOS DADOS — SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA - QUESTAO 1
GRUPO C - REPRESENTANTES DOS DOIS GRUPOS - Clara e Lucas

e Mediacdo: O docente precisa dominar o contedo, entretanto, ele deve estar disposto a construir o
conhecimento de forma coletiva levando em conta as possibilidades de cada aluno, evidenciando a articulagéo
existente entre as partes, isto é, contextualizando.

o Criticidade: é preciso que haja a pratica critico-reflexiva tanto na formagéo quanto a préatica docente.

o Flexibilidade: Ser flexivel implica em ser aberto ao didlogo, possuindo uma escuta sensivel, possibilitando,
dessa forma, a solugdo de conflitos e adaptacdo as questdes em sala.

Considerando as habilidades indicadas pelos grupos A e B, e apresentadas no quadro
16, identificamos que as habilidades contempladas pelo grupo C foram: mediacao, criticidade
e flexibilidade. No entanto, um aspecto observado refere-se ao fato de que outras habilidades
citadas anteriormente pelos outros participantes foram articuladas e negociadas neste momento.

Na habilidade de mediacdo, para o grupo C, sua efetivacdo depende do dominio do
contetdo, da construcdo do conhecimento de forma dialdgica, o reconhecimento de como as
particularidades influenciam e podem ser utilizadas no processo de ensino-aprendizagem por
meio da contextualizacdo. E uma perspectiva, que de acordo com o processo de analise das
respostas da questdo 1 presente no questionario diagndstico e na primeira etapa da SDI — etapa
individual, evidencia uma (re)construcdo e organizacdo de pensamento sobre a temaética
discutida, ou seja, sobre habilidades docentes na formacéo de professores.

Sobre a habilidade flexibilidade, observamos que nos discursos anteriores ndo havia
uma clareza sobre em quais tipos de situagdes ou perspectiva se considerava esta habilidade.
Contudo, nesta etapa da SDI, o grupo C deixa claro o sentido dado a essa habilidade, a partir
deste fragmento do discurso: “(...) ser flexivel implica em ser aberto ao dialogo, possuindo uma
escuta sensivel, possibilitando, dessa forma, a solucao de conflitos e adaptacao as questdes em

sala”. E uma habilidade com uma perspectiva progressista e democratica na pratica docente.
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Outra habilidade mencionada pelo grupo C é a criticidade, partindo do discurso da
necessaria reflexdo e critica sobre a pratica e o processo formativo docente, considerando a
ideia de inacabamento, segundo Freire (1996).

Finalmente, a seguir temos a analise da resposta unificada construida pelo grupo D,
constituido por todos os participantes, sobre habilidades docentes na formacéao de professores.

As analises foram desenvolvidas considerando as transcri¢des sistematizadas no quadro 18.

Quadro 18: Transcri¢do do discurso do grupo D (todos os participantes) sobre a questdo 1 da SDI

FONTE DOS DADOS — SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA - QUESTAO 1
GRUPO D — TODOS OS PARTICIPANTES

¢ Mediacdo - O docente precisa, além de dominar o conteudo especifico, compreender a epistemologia e a
natureza da ciéncia, isto é, a origem e a construcdo do conhecimento para que assim seja possivel mediar o
processo de ensino e aprendizagem estabelecendo as articulacdes desse conteido com o contexto dos
estudantes, tornando estes protagonistas do processo e permitindo que facam as possiveis relagdes entre o
conhecimento e a realidade em que vivem.

o Criticidade - Dado o contexto social e histérico que vivenciamos, em que devido a facilidade de acesso a
informagdo, a escola e, por conseguinte, 0 professor precisa assumir um novo papel: o de significar estas
informacdes. E imprescindivel que o docente assuma uma postura critica e reflexiva quanto a sua pratica,
reconhecendo seus erros e limita¢@es, e os utilizando como ponto de partida para o aprimoramento da mesma,
a qual deve, sobretudo, objetivar a emancipacdo dos estudantes, perpassando pelo desenvolvimento da
criticidade, autonomia e cidadania destes.

e Criatividade - E preciso que se possua criatividade tanto na elaborag&o quanto na execucdo da metodologia.
Essa criatividade dialoga com a flexibilidade pois a partir das duas é possivel se resolver conflitos em sala.

e Escuta sensivel e abertura para o didlogo — Ambas constituem habilidades essenciais para percepcao e tomada
de decisBes quanto as necessidades educacionais dos discentes.

o Flexibilidade - Ser flexivel implica em estar disposto a adaptar-se a situa¢8es que vao de encontro aquilo que
foi programado. No contexto escolar, podemos citar problemas estruturais (apagdo, falta de agua), questbes
ambientais (alagamento..) ou uma resposta ndo tdo produtiva quanto o esperado. O professor deve ter
consciéncia dessas varidveis e entender as relacdes humanas como algo bastante complexo para assim ter um
“plano B” no estabelecimento das suas metas no plano de aula, assim a flexibilidade se torna uma habilidade
trivial na formacao docente.

A partir da construcéo coletiva, identificamos as habilidades docentes pelo grupo D, a
saber: mediacdo, criticidade, criatividade, escuta sensivel e abertura ao dialogo, e flexibilidade.

Sobre as habilidades mediacdo e criticidade, podemos considerar que nelas existem
vinculos com diferentes principios de uma pratica docente transdisciplinar, segundo Arnt
(2010) e com saberes necessarios a pratica educativa, conforme Freire (1996).

Sobre a habilidade a criticidade, e neste sentido, para o grupo D: “(...) Dado o contexto
social e historico que vivenciamos, em que devido a facilidade de acesso a informagéo, a escola
e, por conseguinte, o professor precisa assumir um novo papel: o de significar estas informacoes
(...)”. Este dialogo com as mudangas sociais, a0 nosso ver, implica a necessidade de estar aberto
ao novo e as mudancas da sociedade vigente, ou seja, 0 reconhecimento do mundo em que se
vive, bem como a compreenséo do inacabamento do ser.

Na habilidade criticidade ainda encontramos aspectos que refletem no principio

reencontrar o tempo de ser (ARNT, 2010) e com o saber de que ensinar exige reflexao e critica
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da pratica (FREIRE, 1996), considerando o seguinte fragmento do discurso do grupo D: “(...)
E imprescindivel que o docente assuma uma postura critica e reflexiva quanto & sua pratica,
reconhecendo seus erros e limitacGes, e os utilizando como ponto de partida para o
aprimoramento da mesma (...)".

Outra habilidade é a mediagdo. Considerando este fragmento do discurso sobre essa
habilidade, “(...) O docente precisa, além de dominar o conteddo especifico, compreender a
epistemologia e a natureza da ciéncia, isto é, a origem e a construcao do conhecimento para que
assim seja possivel mediar o processo de ensino e aprendizagem (...)”, podemos identificar o
principio de Arnt (2007) relativo ao reconhecer o mundo em que vivemos a medida que €
buscado algo além do dominio do conhecimento fragmentado, reconhecendo a articulagdo com
outras areas do conhecimento.

Ainda sobre a habilidade de mediacdo, o grupo D considera que: “(...) mediar o processo
de ensino e aprendizagem estabelecendo as articulagGes desse conteldo com o contexto dos
estudantes (...)”, refletindo a contextualizacdo ao considerar a importancia dada para as
articulacGes entre o contetdo especifico e a realidade dos estudantes. Esta compreensao parece
estar relacionada ao principio reencontrar o tempo de ser, visto que, conforme Arnt (2010), este
se remete a ampliacdo da consciéncia por meio do desenvolvimento da percepcdo sobre nos
mesmos, implicando no modo de enxergar o mundo e o contexto onde estamos inseridos.
Assim, por meio da contextualizacdo podemos ter um didlogo entre os sujeitos e a sociedade,
sujeito e a natureza.

Adicionalmente, quando é proposto o didlogo entre contetdos curriculares e a realidade
dos estudantes, consideramos uma aproximagao com a ideia de que ensinar exige respeitar 0s
saberes dos educandos (FREIRE, 1996) ao tempo em que proporciona o autoconhecimento e
compreensdo de seu contexto, ampliando suas percepcdes sobre sua realidade (ARNT, 2010).

Conforme Arnt (2007), o principio reencontrar o tempo de ser, além de ter relagdo com
a articulacdo entre os contetdos curriculares e o contexto social dos estudantes, sugere um
movimento dialético e dindmico nas praticas docentes, recusando ac¢les automaticas e
apreciando as possibilidades de novas agdes. Desta forma, ao analisarmos o discurso do grupo
D, percebemos a valorizagéo da reflexao e critica sobre a pratica.

Ainda sobre as habilidades mediacdo e criticidade, outro principio de uma pratica
transdisciplinar foi identificado, o de criar juntos nossas préprias histérias. Evidéncias desta
compreensdo podem ser identificadas a partir deste fragmento do discurso: “(...) tornando estes
protagonistas do processo e permitindo que fagam as possiveis relacdes entre o conhecimento

e a realidade em que vivem. (...)”, e neste sentido, parece considerar que ensinar exige o respeito
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a autonomia do ser educando (FREIRE, 1996). Sobre a habilidade criticidade, este outro
fragmento do discurso do grupo D evidencia nossa percepc¢éo: “(...) deve, sobretudo, objetivar
a emancipacao dos estudantes, perpassando pelo desenvolvimento da criticidade, autonomia e
cidadania destes. (...)”.

Arnt (2010) caracteriza esse principio, criar juntos nossas proprias histdrias, como um
movimento hologramatico e o gesto relacionado a ele é o acolhimento e a entrega. Nesta
direcdo, os sujeitos precisam desenvolver acdes individuais e coletivas sobre o objeto,
dialogando com suas percepgdes e experiéncias e com as de outros sujeitos. Portanto, para o
grupo D a habilidade criticidade implica no desenvolvimento de praticas docentes que
proporcionem o desenvolvimento da autonomia dos estudantes e a cidadania e que valorizam e
respeitem a liberdade deles de construir seus conhecimentos e intervir de acordo com suas
diferencas.

Outros aspectos observados no discurso do grupo D é a compreenséo de que a autonomia
e emancipacdo no processo de aprendizagem implicam que o sujeito desenvolva condicGes de
estabelecer novas relacdes entre 0s objetos, e que essa acdo perpassa pela criticidade e
cidadania. E um dado bastante relevante frente as respostas individuais no questionario
diagndstico, pois evidencia um avan¢o desde o inicio do processo formativo desenvolvido.

As habilidades de escuta sensivel e abertura para o dialogo sdo reconhecidas pelo grupo

D como indispensaveis para o desenvolvimento da percepcao e tomada de decisfes quanto as
necessidades educacionais dos discentes. Nesta direcdo, estas habilidades docentes exigem 0
conhecimento dos pares e a interacdo entre eles, e estdo relacionadas com o principio acolher
as partes (ARNT, 2010) e o saber escutar como saber necessario a pratica docente (FREIRE,
1996).

Quanto a habilidade abertura para o dialogo citada no discurso do grupo D, podemos
dizer que ela pode propiciar uma pratica docente transdisciplinar, considerando o principio criar
circunstancias para a comunhdo (ARNT, 2010). Adicionalmente, a abertura para o dialogo, se
for legitimo e critico, € uma atitude que busca integrar a escuta e a fala atenta, podendo implicar
em um ensino-aprendizagem democrético.

Ao analisarmos a habilidade flexibilidade mencionada pelo grupo D, identificamos que
a mesma é considerada um fator necessario em situacdes que demandam o compromisso com

a mudanca. 1sso pode ser concluido a partir do fragmento do discurso:

(...) Ser flexivel implica em estar disposto a adaptar-se a situages que védo de
encontro aquilo que foi programado. No contexto escolar, podemos citar problemas
estruturais (apagdo, falta de &gua), questdes ambientais (alagamento...) ou uma
resposta ndo tdo produtiva quanto o esperado. O professor deve ter consciéncia dessas
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variaveis e entender as relagdes humanas como algo bastante complexo para assim ter
um “plano B” no estabelecimento das suas metas no plano de aula. (....).

Esta compreensdo pode sinalizar o reconhecimento do saber de que ensinar exige a
conviccdo da mudanca (FREIRE, 1996), considerando, conforme o grupo D, que o professor
precisa estar disposto e preparado para adaptar-se as demandas do contexto escolar. Entretanto,
vale ressaltar que, ao considerar o saber de que ensinar exige convic¢do de mudanca, estamos
refletindo ndo apenas a flexibilidade para reestruturar as acdes docentes na escola, mas a luta
pela superacdo das situacbes mencionadas pelo grupo D, e ndo somente adaptar-se a elas.

Considerando as ideias de Freire (1996), o discurso o discurso do grupo D reflete uma
conviccdo da mudanca que se restringe a adaptacdo do professor as situacdes ndo previstas, e
ndo um entendimento de uma dialetizacdo entre a denuncia dessas situa¢ées desumanizante e o
anuncio de sua superacéao.

Portanto, com base nas analises realizadas das concep¢des construidas coletivamente
pelo grupo D sobre habilidades docentes na formacéo de professores, podemos dizer que as
habilidades mencionadas possibilitam a inser¢do dos diferentes principios para uma docéncia
transdisciplinar propostos por Arnt (2010). Por conseguinte, as habilidades mencionadas néo
sdo possiveis de serem desenvolvidas pelos professores em um processo formativo
fundamentado em um paradigma conservador, dogmatico, fechado, linear, unilateral quanto
suas perspectivas e suas praticas.

Adicionalmente, relacionadas as habilidades docentes apontadas pelo grupo D,
identificamos diferentes saberes de professores propostos por Freire (1996). Entretanto,
destacamos um saber necessario a pratica educativa — ensinar exige ética, que transpassa por
todos os principios para uma docéncia transdisciplinar e por todos os outros saberes discutidos
por Freire (1996). O ser ético é indissocidvel a qualquer pratica docente, inovadora e
transdisciplinar. O respeito, a luta pela liberdade, a superacdo e o comprometimento para agir
contra praticas reacionarias, elitistas, dogmaticas e constituidas de autoritarismo é inerente a
responsabilidade de se assumir como um docente inovador e transdisciplinar.

Portanto, a partir das habilidades docentes na formagéo de professores apontadas pelo
grupo D, podemos destacar a necessidade da formacdo docente segundo a perspectiva

transdisciplinar.
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4.3 Andlise das concepces de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre

contribuicdes da transdisciplinaridade na formacéo de professores

Para as analises realizadas neste momento, inicialmente identificamos concepcGes
iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre contribuicbes da
transdisciplinaridade na formacdo de professores e, posteriormente, avaliamos se houve
mudancas nestas concepcdes iniciais, apds o desenvolvimento do processo formativo, tanto do
ponto de vista individual como do ponto de vista coletivo.

Nesta direcdo, realizamos as analises das respostas a questdo 2 (Quais subsidios um
processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisicao
de conhecimentos sob diferentes dimensBes? Justifique.) no momento do questionario
diagndstico e nas etapas da SDI.

A andlise das respostas dos licenciandos e licenciados teve como base pressupostos da
transdisciplinaridade discutida por Nicolescu (1999, 2000) e do paradigma da complexidade
discutido por Morin (1997, 1998, 2003, 2007).

4.3.1 Andlise das concepcdes de Betty

As respostas individuais de Betty ao questionario diagndstico e na primeira etapa da

SDI, estdo transcritas no quadro 19.

Quadro 19. Transcricao do discurso individual de Betty sobre a questdo 2 do questionario diagndstico e da
primeira etapa da SDI

Fonte de dados: QUESTAO 2
Questionario diagnostico — Questao 2 Primeira etapa da Sequéncia Didéatica Interativa
— Questao 2
SUJEITO PARTICIPANTE - BETTY

A transdisciplinaridade ultrapassa as barreiras das Os subsidios sdo uma formagéo holistica em que néo
disciplinas, o conhecimento é construido através de @ se despreza as ciéncias humanas; uma formacao em
diversas perspectivas, como as das ciéncias humanas e = que ndo se valoriza apenas as ciéncias da natureza
ciéncias da natureza. Uma ciéncia ndo é favorecida em = que possuem um cunho mais positivista, mas se
detrimento da outra. considera as ciéncias sociais, a filosofia e a arte.
Além, de possibilitar uma pratica critico-reflexiva e

respeito as subjetividades.

No discurso de Betty, identificamos concepcdes relacionadas aos principios do
pensamento complexo. Evidéncias desta observacdo estdo presentes neste fragmento da
resposta de Betty ao questionario diagnostico: “[...] A transdisciplinaridade ultrapassa as
barreiras das disciplinas. [...] Uma ciéncia ndo é favorecida em detrimento da outra”. Desta

forma, Betty expressa aspectos que dizem respeito ao principio transgressdo de limites que
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rompe barreiras disciplinares e as abstragdes universalistas sobre a ciéncia (ALMEIDA et al,
2006), uma vez que compreende que o desenvolvimento de cada ciéncia ndo implica em um
detrimento de outras.

Entretanto, ndo foi possivel identificarmos na resposta de Betty uma compreensédo de
que cada ciéncia possui suas singularidades, a temporalidade, localidade dos fenémenos
estudados, e que esses aspectos mantém relaces indissociaveis com questdes e aspectos
globais.

Outro aspecto identificado no discurso de Betty foi um outro principio do pensamento
complexo, o hologramatico, quando ela menciona que: “[...] o conhecimento é construido
através de diversas perspectivas, como as das ciéncias humanas e ciéncias da natureza [...]”.
Betty mesmo sem trazer evidéncias da compreensao da dindmica que ha entres as partes e o
todo, reconhece a ndo linearidade, reconhece o didlogo e a dialética que ha entre diferentes
ciéncias como aspectos que caracterizam o processo de construcdo do conhecimento.

Portanto, identificarmos no discurso de Betty apontamentos para a valorizacdo da
desfragmentacdo do conhecimento cientifico e do dialogo entre as ciéncias no processo de sua
construcdo, o quais sdo aspectos que fazem parte do paradigma da complexidade.

Na primeira etapa da SDI, percebemos que houve uma caracterizagdo das ciéncias da
natureza por meio deste fragmento do discurso de Betty: “[...] as ciéncias da natureza que
possuem um cunho mais positivista [...]”. Entretanto, se considerarmos que, segundo Kunh
(1996), os paradigmas determinam concep¢des de conhecimento, apresentam um sistema
estruturado de regras, pressupostos, principios, normas, métodos, e formas de validacdo que sdo
reproduzidos pela comunidade cientifica em um determinado contexto histérico, podemos
considerar que as ciéncias da natureza podem assumir postura tanto conservadora como
progressista e inovadora, a depender da sociedade vigente, dos movimentos sociais, e das
perspectivas epistemoldgicas sob as quais se compreende a realidade.

Em outro momento, Betty menciona que: “Os subsidios sdo uma formacao holistica em
que ndo se despreza as ciéncias humanas; uma formacdo em que ndo se valoriza apenas as
ciéncias da natureza que possuem um cunho mais positivista, mas se considera as ciéncias
sociais, a filosofia e a arte.[...]”. Dessa maneira, elementos do principio hologramatico estdo
em seu discurso, ndo somente afirmando que o conhecimento é construido de diversas
perspectivas, como colocado no questionario diagndstico, mas também acrescentando que uma
formacdo docente sob perspectiva transdisciplinar subsidia uma formacéo holistica, tento cada

area do conhecimento sua relevancia.
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Adicionalmente, identificamos outro aspecto levantado no discurso de Betty ao
mencionar que: “[...] Além, de possibilitar uma pratica critico-reflexiva e respeito as
subjetividades™ caracterizando uma atitude transdisciplinar. 1sso porque, segundo Nicolescu
(1999), a atitude transdisciplinar diminui a homogeneizacdo das solugdes para os desafios
sociais e educacionais por meio do dialogo entre 0 pensamento e a experiéncia, pontes entre 0s
seres e as coisas. Ou seja, uma pratica critica e reflexiva € um exemplo de atitude vinculada a
heterogeneidade nas acdes, pois exige uma pluralidade complexa que permite o
desenvolvimento de niveis de percepgdo sobre a realidade, as subjetividades e os objetos.

Portanto, para Betty, as contribuicfes de uma formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar com vistas a aprendizagem de conhecimentos sob diferentes dimensfes sdo: a
valorizacdo da desfragmentacdo do conhecimento cientifico e do didlogo entre as ciéncias no
processo de sua construcao, a ultrapassagem de barreiras disciplinares, uma formagcéo holistica,
tendo cada area do conhecimento sua relevancia ao considerar que uma ciéncia ndo é favorecida
em detrimento da outra.

Dessa forma, mediante a comparacdo entre as analises do questionario diagnostico e da
SDI identificamos, que mesmo sem a expressao direta do aprimoramento das concepgoes
relacionada ao principio da complexidade transgressdo de limites, citado no questionario
diagndstico, houve avangos em suas concepgdes referente ao principio hologramatico enquanto
aponta que uma formacéo docente sob perspectiva transdisciplinar proporciona uma formacao
holistica e uma pratica critica e reflexiva, podendo essa estar sinalizando para a relevancia de

heterogeneidade de a¢6es no desenvolvimento da profisséo docente.

4.3.2 Analise das concepcoes de Laura

Para a analise das concepc¢0es individuais de Laura, sistematizamos no quadro 20 suas

respostas ao questionario diagndstico e a primeira etapa da SDI.
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Quadro 20. Transcricao do discurso individual de Laura sobre a questdo 2 no questionario diagnéstico e
na primeira etapa da SDI

Fonte de dados
Questionario diagnostico — Questao 2 Primeira etapa da Sequéncia Didéatica Interativa
— Questéao 2
SUJEITO PARTICIPANTE - LAURA

A partir do momento que o professor entende e percebe = A partir de uma formacdo docente na perspectiva
0s conceitos de sua area aplicada em outras areas dentro = transdisciplinar é possivel entender a complexidade
de um contexto, acredito que ele consegue promover a das coisas e as diferentes dimensdes do
aprendizagem sob diferentes dimensdes e supera aquela = conhecimento, tendo em vista leituras e entendendo
ideia de disciplinas, ou seja, de uma ciéncia os principios desta perspectiva passamos a olhar e
fragmentada. compreender determinado conhecimento a partir de
diversas partes que sdo todas em outras perspectivas
e que compdem o todo na transdisciplinaridade.
Adicionalmente € possivel sair um pouco da “caixa”
disciplinar e reconhecer o conhecimento de forma
mais ampla através do didlogo e da troca com outros

professores.

De acordo com o discurso de Laura no questionario diagndstico, identificamos uma
concepcao sobre transdisciplinaridade que se aproxima mais da pluridisciplinaridade, conforme
este fragmento: “A partir do momento que o professor entende e percebe os conceitos de sua
area aplicada em outras areas dentro de um contexto, acredito que ele consegue promover a
aprendizagem sob diferentes dimensbes [..]”. Segundo Nicolescu (2000), a
pluridisciplinaridade trata do estudo de um objeto em determinada disciplina a partir de outras
e se refere a utilizacdo de outras disciplinas para reforcar o argumento, discurso sobre o objeto
em questdo, enquanto, a transdisciplinaridade diz respeito aquilo que esta entre as diferentes
disciplinas e além delas, buscando a unidade do conhecimento.

Entdo, ao nosso ver, o discurso de Laura se aproxima de uma abordagem
pluridisciplinar, pois sua finalidade persiste na estrutura disciplinar, enriquecendo o objeto pelo
estudo de varias disciplinas inseridas em um contexto.

Outro aspecto do discurso de Laura é a compreensdo de que, pelo fato de o professor
compreender uma abordagem, seja ela pluridisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar,
implica em uma pratica docente coerente com a respectiva abordagem. Entretanto, entendemos
gue a compreensao de uma abordagem por parte do professor ndo garante o desenvolvimento
da pratica docente no atendimento dos fins da abordagem escolhida, pois a pratica exige ndo
somente a compreensao, mas uma formacédo permanente que coloque em acéo as habilidades e
conhecimentos pertinentes.

Mesmo que Laura, em seu discurso expresse uma compressao equivocada sobre a
transdisciplinaridade, hd& um acordo com o principio do pensamento complexo: o da
transgressao de limites, quando ela coloca que: “[...] supera aquela ideia de disciplinas, ou seja,

de uma ciéncia fragmentada”. Por meio do seu discurso € relatado que para alcancar um ensino-
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aprendizagem em diferentes dimensbes se faz necessario romper com as barreiras que
fragmentam a ciéncia.

Na primeira etapa da SDI, identificamos avancos nas concepc¢des de Laura, tanto no que
se refere & transdisciplinaridade, como as contribuicdes da mesma para a aprendizagem de
conhecimentos em diferentes dimensdes. Evidéncias deste fato estdo identificadas quando

Laura expressa que:

A partir de uma formagcéo docente na perspectiva transdisciplinar é possivel entender
a complexidade das coisas e as diferentes dimensfes do conhecimento, tendo em vista
leituras e entendendo os principios desta perspectiva passamos a olhar e compreender
determinado conhecimento a partir de diversas partes que sdo todas em outras
perspectivas e que compdem o todo na transdisciplinaridade. (...).

Esse discurso de Laura demonstra uma compreensdo de que a transdisciplinaridade
contribui para a compreenséo da complexidade do mundo e do conhecimento, por meio de seus
principios e perspectivas sobre 0s objetos. E esta concep¢do tem aproximacgdes com uma das
caracteristicas discutidas por Nicolescu (2000), a compreensao da realidade a partir do diadlogo
entre as partes e o todo dos fenbmenos em questdo. Adicionalmente, Laura apresenta aspectos
que fazem referéncia ao principio do pensamento complexo, o holograma, considerando que as
questdes particulares dos conhecimentos constituem sua globalidade, inferindo uma unicidade
do mesmo.

Quando Laura coloca que: “Adicionalmente ¢ possivel sair um pouco da “caixa”
disciplinar e reconhecer o conhecimento de forma mais ampla através do dialogo e da troca
com outros professores. [...]”, identificamos o principio transgressao de limites (ALMEIDA et
al, 2006), uma vez que ela estabelece a necessidade de se afastar da abordagem disciplinar para
0 ensino-aprendizagem dos conhecimentos, e o reconhecimento da importancia do didlogo
entre seus pares.

Assim, é possivel identificar avancos nas concepgdes de Laura, tendo em vista que no
questionario diagndstico suas concepcOes estdo relacionadas a compreensdo de
transdisciplinaridade aproximada do conceito de pluridisciplinaridade, ao entendimento de que
a compreensdo de certos conhecimentos pelo docente garante a pratica dos mesmos; e de ideias,
ainda incipientes relacionadas ao principio do pensamento complexo transgresséo de limites.
Por sua vez, em suas concep¢oes individuais na SDI, sdo identificados avangos no entendimento
sobre transdisciplinaridade e as contribuicGes que ela pode oferecer para uma aprendizagem
sob diferentes dimensdes.

Além disso, as concepgdes de Laura, na SDI, se relacionaram a compreensdo da

realidade a partir do didlogo entre as partes e o todo dos fenémenos; a insercao de um discurso
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gue pode se relacionar com o principio do pensamento complexo, hologramatico; e um
aprimoramento do principio transgresséo de limites ao reconhecer o dialogo entre as diferentes

areas da ciéncia, assim como a importancia da troca de conhecimentos entre 0s pares.

4.3.3 Andlise das concepgdes de Pedro

Seguindo as andlises das concepg¢des individuais, analisamos as respostas de Pedro.
Nesta direcdo, no quadro 21, estdo as respostas de Pedro para ao questionério diagnostico e na
primeira etapa da SDI.

Quadro 21. Transcrigdo do discurso individual de Pedro sobre a questdo 2 do questionario diagndstico e
na primeira etapa da SDI

Fonte de dados
Primeira etapa da Seqiiéncia Didética Interativa —
Questao 2

Questionario diagnéstico — Questao 2

SUJEITO PARTICIPANTE - PEDRO

A perspectiva transdisciplinar ao contrapor-se a A formagdo docente em uma perspectiva

disciplinarizacéo do conhecimento e propor o fim das
barreiras/divisas entre as especialidades, corrobora
para a percepg¢do da intima interacdo/articulagdo entre
os fendbmenos estudados, possibilitando uma
compreensdo mais holistica das mesmas.

transdisciplinar corrobora para a compreensdo de que
os fenbmenos de origem bioldgicas, fisica e quimica
estdo articuladas/imbricadas, e exercem assim
influéncia reciproca, além de serem afetadas também
por condicOes externas, tais como o contexto social e

cultural. Esta compreensédo é o ponto de partida para
adocdo de praticas que visem evidenciar a
complexidade do mundo natural, isto é, que fujam da
linearidade, do reducionismo, e que admita a transi¢cdo
dos conceitos entre diferentes niveis de realidade, o
acaso e as contradigdes. Nesse contexto, a
transdisciplinaridade configura uma alternativa para
uma compreensdo integrada, articulada, e portanto,
mais global daquilo o que é estudado.

Pedro, ao mencionar que: “a perspectiva transdisciplinar ao contrapor-se a
disciplinarizacdo do conhecimento e propor o fim das barreiras/divisas entre as especialidades
[...]”, sinaliza elementos do principio transgressdo de limites (ALMEIDA et al, 2006), no
sentido de seguir caminhos contrarios a disciplinarizagéo.

Adicionalmente, Pedro reconhece que a perspectiva transdisciplinar contribui para o
desenvolvimento da percepcao sobre os objetos, dando condic¢des de enxergar articulagdes entre
os fenbmenos estudados, e isto pode ser evidenciado neste fragmento de seu discurso: “[...]
corrobora para a percep¢do da intima interagdo/articulagdo entre os fendmenos estudados,
possibilitando uma compreensdo mais holistica das mesmas [...]”. Neste sentido, pudemos
identificar no discurso de Pedro elementos do principio hologramatico, segundo Almeida et al
(2006) e Morin (2010).
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Ao compararmos as respostas de Pedro no questionario diagndstico e na primeira etapa
da SDI, identificamos uma reconstrucao e ajustes em suas concepgdes iniciais sobre subsidios

da perspectiva transdisciplinar na formacdo docente. Quando Pedro menciona que:

A formacdo docente em uma perspectiva transdisciplinar corrobora para a
compreensdo de que os fendmenos de origem bioldgicas, fisica e quimica estdo
articuladas/imbricadas, e exercem assim influéncia reciproca, além de serem afetadas
também por condigBes externas, tais como o contexto social e cultural. [...].

Ele relaciona diferentes principios do pensamento complexo, como a complicacdo, ao
mencionar as articulacdes entre as diferentes areas de conhecimento das ciéncias da natureza e
reconhecer que ha interferéncias do contexto social e cultural na construcdo das articulacdes; e
0 principio da organizacao recursiva no processo de construcdo do conhecimento, no sentido
de ndo estabelecer uma ideia de que a soma das ciéncias implica no todo, mas que ha uma
interdependéncia entre as mesmas. (ALMEIDA et al, 2006)

Para Pedro esta compreensdo acerca das articulag@es entre as areas de conhecimento das
ciéncias da natureza é relevante com vista a: “[...] adocao de praticas que visem evidenciar a
complexidade do mundo natural, isto é, que fujam da linearidade, do reducionismo, e que
admita a transi¢do dos conceitos entre diferentes niveis de realidade, o acaso e as contradigdes.
[..]”. Nesta diregdo, identificamos no discurso de Pedro indicios de uma atitude
transdisciplinar, mais especificamente, a heterogeneidade das acdes (NICOLESCU, 1999)
articulada aos principios do pensamento complexo, a irredutibilidade do acaso e da desordem
(MORIN, 2010).

Isso porque a heterogeneidade de acgdes, segundo Nicolescu (1999, considera a
complexidade do ser humano e dos contextos e ndo restringe os niveis de realidade a um Unico
nivel, o que minimiza processos de homogeneizacao das praticas docentes frente aos desafios
sociais e educacionais. O principio da irredutibilidade do acaso e da desordem (MORIN, 2010),
por sua vez, trata da necessaria flexibilidade no processo de construgdo do conhecimento
cientifico, visto que a ciéncia tem como caracteristica processos de continuidades e
descontinuidades, nos quais 0s acasos e as contradi¢cdes fazem parte.

Adicionalmente, Pedro ressalta aspectos hologramaticos da perspectiva transdisciplinar
ao colocar que: “[...] a transdisciplinaridade configura uma alternativa para uma compreensao
integrada, articulada e portanto, mais global daquilo o que é estudado.”

Assim, é possivel identificar avancos nas concepgdes de Pedro considerando que no
questionario diagnostico seu discurso se restringiu aos principios do pensamento complexo
transgressao de limites e hologramatico, compreendendo que a perspectiva transdisciplinar

contribui para o direcionamento do olhar dos sujeitos as articulagcdes entre os fendbmenos
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estudados. E por sua vez, na primeira etapa da SDI, alem de aprimorar seu discurso sobre o
principio hologramatico, insere articulacdes entre os aspectos dos principios complicacdo e
organizacdo recursiva. Como também, menciona aspectos do principio irredutibilidade do
acaso e da desordem, e da indicios de que entende a importancia da heterogeneidade de acbes

como uma alternativa para alcancar uma compreensao mais global do que é estudado.

4.3.4 Analise das concepcdes de Lucas

Para as andlises das concepces individuais de Lucas, seguimos as transcri¢es de suas

respostas apresentadas no quadro 22.

Quadro 22. Transcrigdo do discurso individual de Lucas sobre a questao 2 do questionario diagndstico e
da primeira etapa da SDI

Fonte de dados
Primeira etapa da Seqiiéncia Didatica Interativa —
Questao 2
SUJEITO PARTICIPANTE - LUCAS

Questionario diagnostico — Questao 2

A perspectiva transdisciplinar favorece o que esta
apresentando nos documentos oficiais de educacéo
(MEC) sobre o intervir e interagir. A
transdisciplinaridade traz mais significado ao aluno,
visto que as ciéncias serdo tratadas como ciéncias e

A perspectiva transdisciplinar quebra paradigmas
referentes ao ensino das chamadas exatas que por
muito tempo tem alimentado uma visdo “fria” de
ensino. Nessa visdo fria, o professor se limita ao
quadro branco e pouco contextualizagbes. A

ndo de maneira exclusivamente isolada (fisica,
quimica e biologia)

perspectiva transdisciplinar traz uma visdo humana e
critica, essa perspectiva transdisciplinar apresenta
principios que no geral mostram que além do dominio
do contetdo, o professor deve ter a habilidade de
compreender a complexidade humana e o contexto em
que esta inserida a instituicao.

Conforme o discurso de Lucas no questionario diagndstico € possivel identificar que
compreende que a perspectiva transdisciplinar favorece as orientagdes do MEC referente a
pratica de interagir e intervir. Além disso, no fragmento de seu discurso “ (...) A
transdisciplinaridade traz mais significado ao aluno, visto que as ciéncias serdo tratadas como
ciéncias e ndo de maneira exclusivamente isolada (fisica, quimica e biologia)” € apontado
aspectos incipientes relacionados com o principio do pensamento complexo transgressao de
limites, no sentido de ndo desenvolver a compreensdo de uma ciéncia fragmentada, mas que se
considere o dialogo entre as areas, como fisica, quimica e biologia, sendo isso uma contribuigdo
para gque o processo de aprendizagem dos estudantes sejam significativos.

Na primeira etapa da SDI, o discurso de Lucas sinaliza a presenca de aspectos
relacionados ao principio transgressdo de limites (ALMEIDA et al, 2006) e da atitude

transdisciplinar, considerando a afetividade e efetividade na préatica docente. Por exemplo, no
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que se refere ao principio transgressao de limites, podemos identifica-lo neste fragmento de seu
discurso “A perspectiva transdisciplinar quebra paradigmas referentes ao ensino das chamadas
exatas que por muito tempo tem alimentado uma visdo “fria” de ensino. Nessa visao fria, o
professor se limita ao quadro branco e pouco contextualizagdes. [...]”.

Nos parece tratar de um discurso direcionado ao rompimento dos paradigmas
dominantes, os quais de acordo com Moraes (2010), tratam os conteudos disciplinares como
unicos objetos de ensino-aprendizagem. Conforme Morin (1998), esse rompimento evidencia
a valorizacao do contexto e da globalidade, e busca negar as abstragdes universalistas que geram
pensamentos parciais.

Portanto, percebemos que Lucas, além de criticar concepgdes sobre as ciéncias exatas,
critica as praticas do professor, relacionando paradigmas da ciéncia com a pratica pedagdgica.
Partindo desse entendimento, ainda é aponta que a perspectiva transdisciplinar pode contribuir
para a superacao dessas concepcdes sobre a ciéncia e sobre as praticas docentes.

Referente a atitude transdisciplinar Lucas articula a afetividade e efetividade. 1sso pode

ser evidenciado no fragmento de seu discurso:

[...] A perspectiva transdisciplinar traz uma visdo humana e critica, essa perspectiva
transdisciplinar apresenta principios que no geral mostram que além do dominio do
contelido, o professor deve ter a habilidade de compreender a complexidade humana
e 0 contexto em que esta inserida a instituicéo.

Segundo o discurso de Lucas, identificamos contribuicdes da perspectiva
transdisciplinar, como, por exemplo, a construcdo de uma visdo humana e critica.
Adicionalmente, ele destaca a valorizacdo da complexidade do ser humano pelo professor, bem
como do contexto, articulando-os a competéncia de dominio do contetdo. Corroborando com
Nicolescu (1998) quando este autor propde o dialogo e a e articulagdo entre a afetividade e
efetividade: o dominio do contetdo representando a efetividade e a visdo humana e critica e a
busca pela compreensédo da complexidade do ser, representando a afetividade.

Dessa forma, temos que Lucas realiza avangos quanto sua concepc¢éo inicial sobre as
contribuicdes que a perspectiva transdisciplinar pode oferecer na formacao docente, a medida
que, na primeira etapa da SDI, é aprimorado a concepcdo relacionada ao principio do
pensamento complexo transgressdo de limites, discute que a abordagem transdisciplinar pode
contribuir para a superagdo de concepg¢oes, fundamentadas no paradigma tradicional, sobre a
pratica docente, e por fim, aborda aspectos da articulagdo entre a efetividade e afetividade
presente em atitudes transdisciplinares discutida por Nicolescu (2000).
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Para as analises das concepcdes de Clara apresentamos no quadro 23 as transcri¢fes de

suas respostas ao questionario diagnostico e a primeira etapa da SDI.

Quadro 23. Transcricdo do discurso individual de Clara sobre a questédo 2 do questionario diagndstico e
da 1% etapa da SDI

Fonte de dados

Questionario diagnostico — Questao 2

12 etapa da Seqiiéncia Didatica Interativa —
Questao 2

SUJEITO PARTICIPANTE - CLARA

Como ndo deve haver hierarquia entre as disciplinas,
pense neste exemplo: trés professores, um de fisica,
matematica e um de histéria. Na primeira aula, o
professor (a) de matematica ensino sobre poligonos e diz
aos alunos que estes objetos foram importantes para as
antigas civilizagbes evoluirem, entretanto, os alunos
deveriam buscar essas informagfes com o (a) professor
(@) de histdria que por sua vez falaria sobre a Grécia,
Egito, etc, dizendo-lhes que a arte e arquitetura se
desenvolveram também gragas ao estudo desses objetos.
Como exemplo, as piramides s6 sdo possiveis pois se
sabia qual &ngulo 6timo de inclinagdo seria possivel para
a construgdo e por que de se usar a base quadrada,
entretanto, 0 motivo disso deveria ser descoberto junto
ao professor de fisica que explicaria 0 motivo de alguns
poligonos serem mais resistentes que outros e falaria do
motivo para que se tenha pirdmides sempre com a
mesma inclinag&o.

A principal para mim é a valorizacdo de todas as
adreas do conhecimento. Uma metodologia
transdisciplinar agrega uniformemente areas que
talvez individualmente paregcam descorrelacionadas.
Outro ponto se d& no fato de que uma formag&o sob
essa perspectiva & mais abrangente, pois um
professor de fisica enquanto formado sob a
perspectiva transdisciplinar dialoga com areas afins,
possibilitando que se tenha possibilidade de se
encontrar partes em comum entre as areas, 0 que
possibilita uma unido com intuito de se ensinar, por
consequéncia, transdisciplinarmente.

No questionario diagndstico, Clara compreende que ndo deve haver hierarquia entre as

disciplinas, e em seu discurso, apresenta um exemplo de uma concepc¢do inadequada sobre

transdisciplinaridade:

[... ] pense neste exemplo: trés professores, um de fisica, matematica e um de historia.
Na primeira aula, o professor (a) de matemaética ensino sobre poligonos e diz aos
alunos que estes objetos foram importantes para as antigas civilizages evoluirem,
entretanto, os alunos deveriam buscar essas informagdes com o (a) professor (a) de
histdria que por sua vez falaria sobre a Grécia, Egito, etc, dizendo-lhes que a arte e
arquitetura se desenvolveram também gracas ao estudo desses objetos. [...].

Neste sentido, Clara, ao mencionar o exemplo, mesmo ndo estabelecendo uma

hierarquia entre as disciplinas, demonstra uma disciplinarizagéo entre os conteudos. Ao tentar

situar os conteudos disciplinares em um contexto, afirmando que variaveis matematicas

influenciaram na sociedade das antigas civilizagOes, na arte e na arquitetura, transfere essa

tentativa de dialogo entre os conhecimentos a responsabilidade de professores de outras areas,
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colocando, ao que nos parece, os conhecimentos em suas “caixinhas” disciplinares. Ou seja,
no exemplo posto por Clara, observamos a predominancia de uma abordagem disciplinar.

Na primeira etapa da SDI, identificamos no discurso de Clara, o principio do
pensamento complexo transgresséo de limites a partir do seguinte fragmento: “A principal para
mim é a valorizacdo de todas as areas do conhecimento. [...]”. Entretanto, em outro trecho de

seu discurso menciona que: “[...]. Uma metodologia transdisciplinar agrega uniformemente

areas que talvez individualmente parecam descorrelacionadas. [...]”. A nosso ver, Clara neste
momento apresenta uma concepg¢éo inadequada da perspectiva transdisciplinar. Isso porque, se
considerarmos o principio de organizacdo recursiva a transdisciplinaridade ndo agrupa, ndo
discute uma ideia de soma, mas trata de uma relacdo de interdependéncia entre as partes. Ou
seja, as diferentes areas da ciéncia sdo produtos e também co-produtoras da ciéncia de forma
geral (MORIN, 1998).

Finalmente, Clara em seu discurso afirma que:

[...] Outro ponto se d& no fato de que uma formacgao sob essa perspectiva é mais
abrangente, pois um professor de fisica enquanto formado sob a perspectiva
transdisciplinar dialoga com areas afins, possibilitando que se tenha possibilidade de
se encontrar partes em comum entre as areas, o que possibilita uma unido com intuito
de se ensinar, por consequéncia, transdisciplinarmente (grifo nosso).

Nesse sentido, considerando o trecho em destaque, temos uma perspectiva
interdisciplinar ao ser proposto um dialogo apenas com é&reas afins. Adicionalmente, Clara
expressa a busca pela superacdo da fragmentacdo e reducionismo dos conhecimentos,
sinalizando para o inicio de uma compreenséo sobre o principio hologramatico.

Dessa forma, identificamos alguns avancos nas concepcdes de Clara ap0s 0 processo
formativo sobre as habilidades docentes na formacdo de professores, visto que em seu
discurso no questionario diagnostico foi posto um exemplo relacionado a discussdo de
determinados conteudos a partir de uma abordagem disciplinar. Posteriormente, na primeira
etapa da SDI, foi possivel identificar elementos do principio da complexidade transgressao
de limites, e uma concepcdo de transdisciplinaridade mais relacionada a uma perspectiva
interdisciplinar. Entretanto, consideramos que o avanco na concepcao de Clara esta no iniciar
do processo de reflexdo sobre a transdisciplinaridade permeado pelos principios da
complexidade, assim como, pela passagem do pensamento disciplinar, categorizando 0s

contetidos curriculares em “caixinhas”, para um pensamento interdisciplinar.
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4.4 Andlise das concepcles de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre
contribuicdes da transdisciplinaridade na formacdo de professores, construidas

coletivamente

Seguida das analises das concepcOes individuais dos participantes da pesquisa sobre
contribuicdes da transdisciplinaridade na formacéo de professores, 0 movimento analitico é
voltado para as concepgdes construidas coletivamente na segunda etapa da SDI. Nesta segunda
etapa, pequenos grupos foram constituidos com o objetivo de negociar as respostas individuais
apresentadas na primeira etapa da SDI visando a elaboragdo de uma concepcao coletivamente
construida. Desta forma, os participantes foram organizados em um trio denominado de grupo
A constituido por Laura, Pedro e Lucas, e em uma dupla denominada grupo B constituida por
Clara e Betty.

No quadro 24 sistematizamos a transcri¢cdo das concepcdes construidas coletivamente

pelo grupo A e pelo grupo B.

Quadro 24. Transcricio dos discursos do grupo A e B sobre a questdo 2 da SDI

FONTE DOS DADOS - SEGUNDA ETAPA DA SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA
GRUPO A

A formacdo docente em uma perspectiva transdisciplinar corrobora para a compreensdo de que os fendmenos
de origem bioldgica, fisica e quimica estdo articulados/imbricados e exercem assim influencia reciproca, além
de serem afetadas também por condigdes externas, tais como o contexto social e cultural. Esta compreensao
pode servir como ponto de partida para adogdo de praticas docentes que visem evidenciar a complexidade do
mundo natural, isto é, que fuja da linearidade, a qual impulsiona a fragmentacdo do conhecimento em
disciplinas, que aparentemente dialogam, podendo conduzir ao surgimento de uma visdo simplista e
reducionista dos fendmenos. Essa perspectiva cartesiana influenciou especialmente as ciéncias exatas. Assim,
a transdisciplinaridade configura uma alternativa para a promoc¢do de uma compreensao integrada e articulada,
portanto, mais global daquilo que é estudado, uma que vez, dialoga com os principios da complexidade,
admitindo assim 0 acaso, as contradic¢les e a transi¢do dos conceitos entre diferentes niveis de realidade.

GRUPO B

Os subsidios sdo uma formacéo holistica em gue se valoriza todas as dreas do conhecimento, agregando as que
talvez individualmente parecam descorrelacionadas. Uma formagdo em que ndo se valoriza apenas as Ciéncias
da natureza que possuem um cunho mais positivista, mas se considera as Ciéncias sociais, a filosofia e a arte.
Além, de possibilitar uma pratica critico reflexiva e respeito as subjetividades.

Inicialmente, analisamos o discurso do grupo A, considerando o seguinte fragmento:

A formacdo docente em uma perspectiva transdisciplinar corrobora para a
compreensdo de que os fendmenos de origem biologica, fisica e quimica estdo
articulados/imbricados e exercem assim influéncia reciproca, além de serem afetadas
também por condicOes externas, tais como o contexto social e cultural. [...].
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Analisando esse fragmento do discurso identificamos que 0 grupo A permanece com 0
discurso idéntico da concepcéo individual de Pedro, mencionando que uma das contribuices é
a compreensdo de que os fendmenos bioldgicos e sociais estdo inter-relacionados. Neste
sentido, podemos dizer que esta compreensdo do grupo A releva aspectos do principio do
pensamento complexo complicacdo e organizacao recursiva, conforme Almeida et al (2006). A
permanéncia de outros fragmentos da concepc¢do individual de Pedro também pode ser

evidenciada no fragmento do discurso:

[...] Esta compreensdo pode servir como ponto de partida para adocdo de praticas
docentes que visem evidenciar a complexidade do mundo natural, isto &, que fuja da
linearidade, a qual impulsiona a fragmentagdo do conhecimento em disciplinas, que
aparentemente dialogam, podendo conduzir ao surgimento de uma visdo simplista e
reducionista dos fendémenos. [...]. (grifo nosso).

Neste fragmento do discurso do grupo A, é posto que disciplinas “aparentemente”
dialogam. Esta compreensdo do grupo A é contraditdria com a compreensao anterior, visto que,
0 grupo evidenciou a complexidade do processo de construcao dos conhecimentos bioldgicos,
fisicos e quimicos, afirmando que estes estdo articulados e exercem influéncias reciprocas entre
eles.

Outro aspecto identificado no fragmento transcrito anteriormente, € a manutencdo da
ideia de que, um dos subsidios de um processo de formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar, é a adocao de praticas que evidenciem a complexidade do mundo natural e que
fujam de percepg¢des reducionistas dos fendbmenos. Nesta direcdo, podemos dizer que esta
compreensdo indica uma percepcdo sobre a atitude transdisciplinar no sentido da
heterogeneidade de a¢fes (NICOLESCU, 1999).

Corroborando com esta concepcao, o grupo A ainda menciona que:

[...] Essa perspectiva cartesiana influenciou especialmente as ciéncias exatas. Assim,
a transdisciplinaridade configura uma alternativa para a promocdo de uma
compreensdo integrada e articulada, portanto, mais global daquilo que é estudado,
uma que vez, dialoga com os principios da complexidade, admitindo assim o acaso,
as contradigdes e a transicdo dos conceitos entre diferentes niveis de realidade.

Desta forma, além de reconhecer que a perspectiva cartesiana influencia no tratamento
das ciéncias exatas, 0 grupo A, a partir de seu discurso, sinaliza principios do pensamento
complexo holograma e o principio da irredutibilidade do acaso e da desordem, ao tempo em
que compreendem que expor a transdisciplinaridade contribui para a compreensdo que 0s
conhecimentos se articulam, e admitem o0 acaso, as contradi¢Oes e a transi¢do dos conceitos

entre diferentes niveis de realidade.
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Quanto as concepcdes do grupo B, destacamos inicialmente o seguinte fragmento de

seu discurso:

Os subsidios sdo uma formagdo holistica em que se valoriza todas as areas do
conhecimento, agregando as que talvez individualmente parecam descorrelacionadas.
Uma formacdo em que ndo se valoriza apenas as Ciéncias da natureza que possuem
um cunho mais positivista, mas se considera as Ciéncias sociais, a filosofia e a arte.
Além, de possibilitar uma pratica critico reflexiva e respeito as subjetividades.

Neste discurso, observamos que na construgdo coletiva das concepcles, aspectos da
compreensdo de Clara ndo foram considerados e, aspectos da compreensdo de Betty foram
ressaltados. Por conseguinte, nas concepg¢des do grupo B, aspectos relacionados ao principio
hologramatico do pensamento complexo e a atitude transdisciplinar focada na heterogeneidade
das acGes foram identificados (MORIN, 1998; ALMEIDA et al, 2006; NICOLESCU, 1999).
Isso porque o grupo B compreende que uma formacao docente sob perspectiva transdisciplinar
subsidia uma formac&o holistica, na qual cada area do conhecimento possui sua relevancia, e
favorece uma pratica critica e reflexiva e o respeito as subjetividades, sendo esse um critério
para alcancar a heterogeneidade nas acdes.

No quadro 25 temos a transcri¢do o discurso do grupo C, constituido pela dupla de
lideres representantes dos grupos A e B, ou seja, por Clara e Lucas.

Quadro 25. Transcrigdo do discurso do grupo C sobre a questéo 2 da SDI

FONTE DOS DADOS — TERCEIRA ETAPA DA SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA —
QUESTAO 2
GRUPO C - LIDER DOS DOIS GRUPOS — Clara e Lucas
Na perspectiva transdisciplinar a formagdo docente guebra as dicotomias que separam as matérias entre si e as
questbes de natureza humana e social. Essa compreensdo pode servir como ponto de partida para a adi¢do de
préticas docentes que visem evidenciar a complexidade do mundo natural e além dele, fugindo da perspectiva
cartesiana adotada e que perdura em algumas institui¢des de ensino.

Um primeiro aspecto observado no discurso do grupo C refere-se ao principio
transgressdao de limites, ao tempo em que este grupo enuncia que: “Na perspectiva
transdisciplinar a formacéao docente quebra as dicotomias que separam as matérias entre si e as
questdes de natureza humana e social. [....]”. Dessa forma, nos indica que uma formacéo
docente sob perspectiva transdisciplinar pode contribuir para a ruptura de dicotomias que
influenciam na aceitacdo da abordagem disciplinar e distanciam as &reas do conhecimento do
dialogo com as questdes sociais.

Outro aspecto identificado foi o fato de o grupo C manter elementos do discurso do
grupo A: “[...] Essa compreensdo pode servir como ponto de partida para a adocao de praticas

docentes que visem evidenciar a complexidade do mundo natural e além dele, fugindo da
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perspectiva cartesiana adotada e que perdura em algumas instituicdes de ensino”. Tal
compreensdo tem estreitas relacdes com a atitude transdisciplinar - heterogeneidade de acdes.
Entretanto, observamos que o grupo D reelabora seu discurso no sentido de retirar a
contradicdo mencionada anteriormente no discurso do grupo A quando mencionou que as
disciplinas “aparentemente dialogam”.
Finalmente, com relacdo as concepgdes construidas coletivamente sobre contribuigdes
da transdisciplinaridade a formacéo de professores, analisamos a construcéo coletiva do grupo

D, constituido por todos os participantes. Essas concepgdes estdo sistematizadas no quadro 26.

Quadro 26. Transcrigdo do discurso do grupo D sobre a questéo 2 da SDI

FONTE DOS DADOS -QUARTA ETAPA DA SEQUENCIA DIDATICA INTERATIVA-QUESTAO 2
GRUPO D - TODOS OS PARTICIPANTES

A formacdo docente, em uma perspectiva transdisciplinar, ndo nega a disciplinarizacdo, mas reconhece
simultaneamente, a necessidade de dominio do conhecimento especifico e de sua articulagdo com outras areas
do conhecimento, contrapondo-se assim a fragmentacao deste, que foi amplamente difundida na organizacéo
das instituicbes de ensino sob influéncia do paradigma cartesiano. Neste sentido, a transdisciplinaridade
encontra-se intimamente relacionada a admisséo de que a vida é complexa. Esta compreensdo pode servir como
ponto de partida para a adocdo de préaticas docentes que visem evidenciar a complexidade do mundo natural,
distanciando-se do pensamento cartesiano. A partir do ponto em que se forma baseado na perspectiva
transdisciplinar, pode-se pensar e ensinar a partir da mesma perspectiva.

Ao analisarmos o discurso do grupo D, identificamos aspectos dos principios do
pensamento complexo hologramatico e transgresséo de limites, bem como aspectos da atitude
transdisciplinar relacionados a afetividade e heterogeneidade nas a¢oes.

Quanto ao principio hologramatico, evidéncias dele podem ser identificadas neste
fragmento do discurso do grupo D: “A formagéo docente, em uma perspectiva transdisciplinar,
ndo nega a disciplinarizacdo, mas reconhece, simultaneamente, a necessidade de dominio do
conhecimento especifico e de sua articulacdo com outras areas do conhecimento [...]”. Quanto
ao principio transgressdo de limites, esse é identificado a partir deste fragmento do grupo D:
“[...] contrapondo-se assim a fragmentacéo deste, que foi amplamente difundida na organizacgéo
das instituicGes de ensino sob influéncia do paradigma cartesiano [...]”.

Considerando o trecho do discurso do grupo D: “[...]. Neste sentido, a
transdisciplinaridade encontra-se intimamente relacionada a admissdo de que a vida é
complexa. [...]”, podemos dizer, segundo Nicolescu (1999), que nele é expressa a afetividade
enquanto caracteristica da atitude transdisciplinar. Isso porque, quando o grupo D compreende
que a vida é complexa, pode estar considerando a complexidade do ser humano e suas relaces
CcOom meio e com 0s sujeitos.

Se analisarmos o primeiro fragmento citado desse discurso, identificamos a mencéo a

valorizacdo do dominio do conhecimento cientifico, que se fosse articulada a compreensao de
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gue a vida é complexa, ilustrava a efetividade e a afetividade, respectivamente, elementos de
uma pratica docente transdisciplinar. Entretanto, articulacdo entre estes dois aspectos nédo €
expressa no discurso do grupo D, mas este sdo ressaltados separadamente.

Outro aspecto trazido no discurso do grupo D tem relagdo com a heterogeneidade nas

acoes e, nesta diregcdo, podemos ilustrar este fato conforme o fragmento do discurso:

[...] Esta compreensdo pode servir como ponto de partida para a adocdo de praticas
docentes que visem evidenciar a complexidade do mundo natural, distanciando-se do
pensamento cartesiano. A partir do ponto em que se forma baseado na perspectiva
transdisciplinar, pode-se pensar e ensinar a partir da mesma perspectiva.

Neste trecho discurso do grupo D é mencionado que, se uma formacdo docente sob a
perspectiva transdisciplinar ocorre, é possivel pensar sobre e ensinar a partir desta perspectiva.
manter praticas sob a mesma perspectiva. E com esta compreensdo do grupo D que ressaltamos
a necessidade e a relevancia do desenvolvimento de processo de formacgdo de professores
transdisciplinar.

Portanto, a partir das analises empreendidas, podemos dizer que, os licenciandos e
licenciados das ciéncias da natureza participantes desta pesquisa, respeitando o tempo
disponivel para o desenvolvimento do processo formativo, ampliaram e/ou reconstruiram
algumas de suas concepcdes sobre a abordagem transdisciplinar e sobre contribuicGes desta
abordagem para a formacao docente. Isso porque, nos questionarios diagndsticos, identificamos
concepcdes restritas a ndo fragmentacdo e hierarquizacdo do conhecimento, a articulacéo entre
as disciplinas, de modo que observamos o0s principios de transgressdo de limites e o
holograméatico do pensamento complexo (MORIN, 1998; ALMEIDA et al, 2006).
Adicionalmente, foram identificadas concepcBes equivocadas sobre a transdisciplinaridade,
confundindo-a com a pluridisciplinaridade.

De um modo geral, podemos dizer que os licenciandos e licenciados das ciéncias da
natureza, participantes do processo formativo, desenvolveram articulagdes entre os principios
do pensamento complexo, bem como apresentaram em suas compreensdes aspectos da atitude
transdisciplinar. Resultados estes que evidenciam uma ampliacdo no nivel de percepcao desses
sujeitos se considerarmos, por exemplo, suas concepgoes iniciais.

Portanto, compreendemos que 0s participantes desta pesquisa, a partir do processo
formativo por eles vivenciado, reconheceram que a perspectiva transdisciplinar oferece
subsidios para a aquisicdo de conhecimentos em diferentes dimensbes, mediante o olhar

hologramatico frente aos fendmenos, articulador e criador de novas relagdes, sua organizacao
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recursiva, a compreensao da complexidade do ser humano, a heterogeneidade nas agdes e o

estabelecimento de interdependéncia entre a efetividade e afetividade.

4.5 Analise de atividades didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolucéo das

concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza

No atendimento ao terceiro objetivo especifico desta pesquisa (analisar atividades
didaticas desenvolvidas no processo formativo na evolugdo das concepgdes iniciais de
licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza), consideramos algumas das atividades
realizadas nos cinco encontros constitutivos do processo formativo.

Neste sentido, analisamos, mais especificamente: atividade de problematizacdo do tema
“Depressao-reacdes” (primeiro encontro); atividade de contextualizagdo do tema e atividade de
discussdo sobre os artigos 1 e 2 (segundo encontro); atividade de discussdo sobre a
transdisciplinaridade e a formacao docente (terceiro encontro); atividade de construcdo do mapa
mental via o aplicativo online Google Slides (quarto encontro) e a atividade didatica
desenvolvida sob a forma da SDI (quinto encontro).

Tais atividades didaticas, dentre outras, constituiram uma sequéncia de atividades que
foram desenvolvidas buscando discutir conceitos da transdisciplinaridade articulados a
formacdo de professores das ciéncias da natureza. Adicionalmente, por meio das atividades
didaticas desenvolvidas, buscamos contribuir para a compreensdo de pressupostos
transdisciplinares pelos participantes bem como abrir caminhos para uma reflexdo sobre a
didatica transdisciplinar. Nesta dire¢do, propomos uma abordagem do tema “Depressao —
reacdes” articulando os conhecimentos quimicos, bioldgicos, fisicos inseridos em um contexto
social.

O nosso intuito é compreendermos como tais atividades didaticas desenvolvidas no
processo formativo contribuiram para ampliar concepgdes de licenciandos e licenciados das
ciéncias da natureza sobre habilidades docentes na formacéo de professores e sobre subsidios
que um processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a

aquisicao de conhecimentos sob diferentes dimensdes.

4.5.1 Analise das atividades didaticas do processo formativo — 1° encontro

No primeiro encontro as atividades desenvolvidas foram: estabelecimento de um

contrato didatico, o questionario diagnostico, primeira tentativa de resolucdo da problematica
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sugerida pela pesquisadora sobre o tema “Depressdo-reacdes” ¢ definigdo dos contetidos
curriculares que poderiam contribuir na resolucao das questdes propostas na problematica.

Desta forma, foi estabelecido um contrato didatico a medida que a
pesquisadora/formadora apresentou aos participantes os objetivos e as atividades sugeridas para
0 processo formativo, colocando como eixo central a flexibilidade e a importancia da
comunicacdo e cooperacdo para o desenvolvimento da proposta formativa. Portanto, a
pesquisadora/formadora buscou iniciar a construcdo de uma relacdo de confianca entre todos
os participantes do grupo objetivando introduzir um ambiente propicio para o diélogo, e atuar
como mediadora do processo formativo.

Neste primeiro encontro, na atividade de problematizagio do tema “Depressao-reagdes”
e de definicdo dos contetdos curriculares pertinentes a resolucdo das questdes propostas na
problematica, foi solicitado aos participantes que resolvessem tais questdes de acordo com seus
atuais conhecimentos. A problemaética sugerida foi: No passado, a depressao era descrita como
a falta de neurotransmissores no cérebro. Embora essas substancias quimicas estejam
envolvidas, com o passar dos anos foi compreendido pelos cientistas que a depressdo é uma
doenca muito mais complexa e as reacGes causadas no organismo por essas substancias vai
além da sensacdo de bem-estar. Assim, o que sdo e do que sdo formados 0s neurotransmissores?
Como se da a sua funcdo no corpo humano? Como o seu funcionamento no organismo esta
relacionado com o contexto social que a pessoa esta inserida? Sabendo que o carbonato de litio
é uma substancia usada no tratamento contra depressao, como se da a sua obtencdo e quais as
alteracOes bioldgicas sdo causadas quando administrados? Como a Estimulacdo Magnética
Transcraniana Repetitiva (EMTr) pode contribuir no tratamento da depresséo?

A pesquisadora/formadora esclareceu que a problematica seria retomada posteriormente
com vistas ao aprimoramento das respostas iniciais. Neste momento, foi possibilitado aos
participantes identificarem quais contetdos precisariam ser trabalhados e quais fatores seriam
importantes para 0 seu desenvolvimento ou aprimoramento.

Assim, podemos considerar que a atividade de problematizacdo tem caracteristicas
constituintes do principio para uma docéncia transdisciplinar reconhecer 0 mundo em que
vivemos (ARNT, 2007), a medida que ela oportuniza a abertura para o novo e propde buscas
pela auto-organizacéo e dialogo entre os conhecimentos. Esse fato pode ser evidenciado pela
proposicdo de uma situagdo problema a ser refletida dentro de um contexto e que pede o
conhecimento de diferentes &reas da ciéncia com a intencionalidade de destacar uma
perspectiva unitaria entre os contetdos curriculares e o seu intimo didlogo com a realidade

social.
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4.5.2 Analise das atividades didaticas do processo formativo — 2° encontro

No segundo encontro, foram desenvolvidas as atividades didaticas de discussdo sobre o
conceito de transdisciplinaridade e sua articulagdo com a formacéo docente, de discusséo da
pertinéncia do tema, de contextualizacdo do tema “Depressao-reagdes”, € de exposicao tedrica
exploratdria de aspectos relativos ao respectivo tema, direcionando os participantes para as
pesquisas individuais que seriam realizadas posteriormente.

No que se refere a atividade didatica de exposicao tedrica exploratdria, esta foi realizada
no intuito de orientar os participantes no desenvolvimento de suas pesquisas individuais sobre
a problematica, demonstrando como os diferentes conhecimentos podem estar articulados em
uma mesma realidade. Especificamente nas atividades de discussao, contextualizacdo do tema
e de pesquisa individual foi colocado em questdo a nossa percepcdo sobre os objetos
exercitando a recusa as a¢fes automaticas a partir da critica e reflexdo sobre tema.

Fundamentado em Behrens (2015), na atividade de contextualizacdo do tema, foi
discutido com os participantes da pesquisa, um video do médico e neurologista portugués
Antdénio Damasio intitulado “Vicios, depressao e influéncia social na satide mental” presente
no canal do Youtube Fronteiras do Pensamento. Este video trata da influéncia social na satde
mental das pessoas apontando para o contexto da sociedade vigente, discutindo a forma como
as pessoas vivem, se relacionam, a rapidez e quantidade de informacdo que é propagada no
meio. O impacto que tudo isto causa no cérebro e a necessidade de discutir as questdes
neuroldgicas e bioldgicas dentro de um contexto social também foram tratadas. Estas questdes
foram discutidas com os participantes junto com a pertinéncia do tema “Depressao-reagdes”
considerando o ambiente escolar.

Nesta direcdo, por meio da contextualizacdo do tema, foi sendo estabelecido uma
aproximacao entre os conteudos disciplinares e algumas reflexdes sobre aspectos da sociedade
vigente, desencadeando um ambiente dialégico e de pensamento critico. Corroborando com
Freire (2005), o pensar critico move os individuos a se posicionarem frente a sua atual realidade.

Os momentos de discussdo sobre os textos dos artigos 1 e 2 sugeridos para leitura
ocorreram tanto no segundo quanto no terceiro encontro promovendo discussdes sobre
diferentes pontos de vista entre os participantes da formagdo. Os artigos tratavam,
respectivamente, da complexidade e transdisciplinaridade na formagéo docente, da autoria de
Moraes (2010) (Artigo 1) e da formacdo de professores e didatica transdisciplinar:
aproximacdes em foco, da autoria de Arnt (2010) (Artigo 2), tomando como argumentos as

experiéncias docentes em sala de aula.
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Dessa maneira, as atividades de contextualizacdo do tema e de discussdo sobre
transdisciplinaridade e formacao docente contribuiu com a busca da ampliacdo de nosso nivel
de percepcéo a partir do dialogo com o outro e do entendimento de nossa maneira de olhar o
mundo. Com isso, podemos relacionar as atividades de contextualizagio e de discussdao com o
principio para uma docéncia transdisciplinar reencontrar o tempo de ser (ARNT, 2007).

A atividade de discussdo também pode se relacionar aos principios para uma docéncia
transdisciplinar acolher as partes, e criar circunstancias para a comunhao. (ARNT, 2007). Visto
que, essa atividade pode ser caracterizada pelo dialogo e, logo pela escuta sensivel e interacéo
entre os sujeitos, ao discutir sobre a formagdo docente na perspectiva transdisciplinar a partir
da reflexdo e critica do ponto de vista dos autores dos artigos 1 e 2, e das experiéncias dos
participantes em sala de aula enquanto docente e estudante. E ter como intencionalidade
compartilhar e compreender o ponto de vista dos participantes, a fim de conhecer as
peculiaridades, diferencas e semelhancas de suas concepgoes.

Esses momentos se caracterizaram como um processo dialético e dialégico. A dialética
se faz presente a partir da busca de significado, do reajuste dos significados existentes e da
realizacdo de reflexdo sobre as proprias argumentacfes e contra argumentacbes (HEGEL,
1992). Isso pode ser observado no fragmento das transcri¢des de falas no momento de discusséo
a partir da leitura do artigo 1, conforme quadro 27:

Quadro 27: Fragmento das transcricfes das falas dos participantes em um momento inicial de discusséo
critica sobre o artigo 1.

Clara diz:

Eu acho que primeiro a gente tem que distinguir ensino e educagdo. Tem que ver quais as responsabilidades e
obrigacdes da escola. Se é ensino ou educacdo. A gente ndo pode atribuir a escola todas as responsabilidades
da educacéo. [...] Toda vez que acontece um problema o que € que se pensa naturalmente?! Criar uma cadeira,
uma matéria na escola. Ai todo mundo joga a culpa na escola. Sé que tem coisas que ndo séo responsabilidades
da escola enquanto instituicdo, e por isso existe essa distin¢do entre educacdo e ensino. E ai se baseando na
Fisica, qual a responsabilidade do professor de Fisica enquanto professor do ensino médio!? O que nos guia é
o0 pardmetro curricular nacional. E no pardmetro curricular nacional para Fisica tem coisas meio... por exemplo:
vocé precisa ensinar pra o ensino médio a diferenca de corrente e tensdo elétrica pra o menino botar o dedo na
tomada e tomar um choque. S&o coisas importantes e vocé ndo precisa desenvolver toda uma Fisica de 300 anos
atras pra explicar o choque. SO que isso é Educacéo ou Ensino? E ai a Fisica toda pra ensino médio é isso: dizer
a um menino que quando tem um equipamento de 200 volts ele ndo pode jamais ligar em 110 volts porque ele
vai queimar aquele equipamento. O objetivo do ensino de Fisica é bem prético. E fazer o menino sobreviver na
sociedade que ta em volta de Fisica. [...]

Quando um professor de Quimica chega para dar aula ele ndo ta ali para formar quimicos ndo. Diferentemente
do que a gente aprende. A gente aprende toda uma teoria, uma filosofia. Talvez tudo aquilo ndo seja téo
significativo pra uma pessoa como ser humano, cidada. [...] Em biologia, pra qué o menino vai estudar citologia?
Citologia é massa, mas é muito complicado, pelo menos pra mim ne? Mas qual o objetivo do estudo de citologia
se ndo for passar no enem? Qual que é objetivo maior no ensino médio? Qual o objetivo como pessoa dele
aprender aquilo? Se ele ndo for trabalhar na &rea eu ndo vejo objetivo nenhum. [...]

Pedro diz:

A citologia ta extremamente atrelada ao funcionamento dos sistemas, dos 6rgéos, né? ((aponta para todos do
grupo)) As células juntas formam os tecidos, 0s érgaos, o organismo, 0s sistemas. Ta tudo atrelado. Eu acho
dificil a gente desarticular. Eu acho interessante a gente ter nogdes basicas para conhecer como nosso proprio
corpo, organismo funciona.
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Clara diz:

Mas veja, vocé acha que o ensino é basico?

Pedro diz:

E quest&o de adaptagio mesmo. [...] ((inaudivel)) Tem que ver como, a maneira como o professor vai lecionar,
entende? Ele pode dar um enfoque mais bioldgico, mais técnico, ou ele pode contextualizar. Por exemplo, eu
acompanho uma professora de bioquimica aqui na universidade. E bioquimica é uma coisa dificil, abstrata. E
ela trabalha doengas metabdlicas e que estdo extremamente atreladas a maneira como a gente se alimenta, por
exemplo. Entdo é uma forma de trabalhar diferente. Eles aprendem a bioquimica e significam, conseguem
compreender. ((Laura interrompe))

Laura diz:

((inaudivel))

4.5.3 Andlise das atividades didaticas do processo formativo — 3° encontro

Dando continuidade a atividade de discussao, no terceiro encontro, houve a discussao
sobre a transdisciplinaridade e a pratica docente (artigo 2). Nesse momento, identificamos
caracteristicas dialdgicas e dialéticas que contribuiram para possibilidades de compreensao
sobre a realidade da pratica docente. O fragmento transcrito no quadro 28 traz evidéncias de

presenca de tais caracteristicas:

Quadro 28: Transcrigdo de falas de um momento de discussdo sobre transdisciplinaridade e a pratica
docente

Professora/pesquisadora diz:

Frente ao nosso processo de formagdo docente a perspectiva transdisciplinar € necessaria?

Pedro diz:

Sim.

Betty diz:

Sim.

Lucas diz:

Eu acredito que tem que ter um equilibrio, ndo da pra ser tdo humano. Eu acho que tem que ter um pouco de
tudo.

Betty diz:

- Eu acho que é que nem como tu falou. Devido a tua formacéo que foi assim.

Pedro diz:

Mas lancar e trabalhar esses aspectos mais humanos e pedagégicos ndo implica no abandono do rigor cientifico.
Vocé pode ter o rigor cientifico e ao mesmo tempo estar aberto para o dialogo.

[...]

Lucas diz:

Eu acredito que tem que ter esse lado humano, mas eu acredito que ndo se pode abandonar o rigor e um pouco
dessa hierarquia. Porque, por exemplo, é necessario que o professor domine o contetdo. [...] Até que ponto é
saudavel esse transcender? Sera que eu ndo estou saindo tdo do ponto? Sera que eu ndo estou divergindo tanto
do que eu deveria convergir?

Professora/pesquisadora diz:

Vocés acham que a transdisciplinaridade retira a aprendizagem dos conceitos?

Betty:

Eu ndo concordo com Lucas. Eu acho que depende da estratégia que o professor vai utilizar. O ensino nao vai
perder a rigorosidade cientifica considerando outros conhecimentos, eu acho que tem que ver a estratégia que
vai utilizar. Da mesma forma que o professor pode ser tradicional, cartesiano e o aluno continuar aprendendo
nada.

Pedro diz:

O rigor cientifico ndo implica em conhecimento.

[.]
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Lucas diz:

O que ta cocando minha cabeca aqui é esse foco da transdisciplinaridade no lado s6 humano, entendeu?

Pedro diz:

Ela ndo é s6 humana.

Betty diz:

Mas, ela ndo € s6 humana. A autora deixa claro que ha um equilibrio. N&o vai perder por exemplo, a rigorosidade
da fisica em sei I, nos assuntos de velocidade se vocé trazer outras areas.

((Pedro interrompe))

Pedro diz:

Num € que vai deixar de lado os conceitos cientificos especificos, mas levar em consideracdo os diferentes
niveis de realidade, analisar o contexto do aluno [...] ((Betty interrompe))

Betty diz:

Como a gente vem fazendo aqui com o tema depressao. A gente num viu o contexto social articulado com os
conhecimentos de biologia, fisica e quimica? Nao perdeu a rigorosidade.

Lucas diz:

Mas nos textos isso ndo é ressaltado.

Betty diz:

([Ressalta sim]).

Pedro diz:

([Ressalta sim logo no primeiro principio para docéncia transdisciplinar. Ndo podemos ser transdisciplinares
sem o caminho da disciplina.])

Betty diz:

E

Lucas diz:

N&o, estou dizendo que ele ndo ressalta de maneira significativa. Se vocé ver apenas um principio toca na
disciplina. Fala muito sobre o lado humano. Posso t4 até esquecido, mas ele ndo fala em ressaltar no aluno a
criticidade. Porque a criticidade é necesséria, devido a esses avangos tecnolégicos estamos pra um lado muito
individualista.

Betty diz:

Esse lado humano que eu vejo...[inaudivel] é estimular mesmo a dialogicidade em sala e trazer o contexto social
do aluno para sala de aula, para 0s conceitos.

[.]

Com base nos fragmentos de falas transcritos nos quadros 27 e 28, podemos dizer que
as leituras dos artigos 1 e 2, as atividades de discussdo sobre os mesmos, as trocas de
experiéncias e as atividades realizadas sobre o tema “Depressdo-rea¢des” contribuiram para
compreensdes acerca de contribuicdes da transdisciplinaridade na formacéo de professores. Por
exemplo, a medida que Clara, no quadro 26, expde sua perspectiva da realidade escolar, 0s
outros participantes se posicionam, trazendo novos elementos para seus discursos e
demonstrando uma compreensdo sobre a necessidade de contextualizar os conhecimentos e
refletir sobre a pratica pedagogica.

Outro exemplo pode ser observado no discurso de Lucas quando ele apresenta seu ponto
de vista sobre a transdisciplinaridade e os demais participantes expdem pontos de vistas
diferentes considerando suas leituras sobre transdisciplinaridade e suas proprias experiéncias
CcOmo argumentos para sustentar suas opinides.

Nesta direcdo, podemos identificar a existéncia de caracteristicas do método dialético
de Platdo, conforme Melo e Neto (2002), a partir da acdo de pensar e questionar, bem como,
identificarmos o didlogo entre a diversidade de opinides entre os participantes e 0



130

desenvolvimento de reflexdes e argumentacdes sobre as fragilidades que compunham tais
opiniBes. Estas sdo acbes, de acordo com Cenci, Oliveira e Covolo (2012), sdo premissas de
um debate dialético na perspectiva de Aristoteles.

Para além da atividade didatica de discussdo sobre transdisciplinaridade, ocorreram
outras, tais como, discusséo das pesquisas individuais, atividade de constru¢do do mapa mental
e o retorno a problematica sobre o tema “Depressao-reagdes”.

A atividade de discussdo das pesquisas individuais ocorreu durante o processo de
construcdo de um mapa mental sobre a tematica “Depressdo-rea¢des”, e tinha como um dos
objetivos contribuir para o aprimoramento das respostas iniciais dadas nas questbes da
problematica. Essa atividade tem aproximacfes com a abordagem de ensino com pesquisa, a
qual faz parte do paradigma educacional inovador, como apontado por Behrens (2000), ao
incentivar o participante a desenvolver analise das informacfes pesquisadas, a buscar
autonomia na construcdo de seu proprio conhecimento, e refletir e dialogar sobre ele.

Dessa forma, outra aproximacdo da atividade de pesquisa individual ao ensino por
pesquisa e logo, ao paradigma inovador, se da no afastamento da racionalidade técnica ao
desenvolver a atividade a partir de processos dialdgicos e ser intermediada por uma
problemaética contextualizada que exigiu dos participantes o desenvolvimento de habilidades de
pesquisa, reflexdo e articulacdo entre a teoria e pratica.

Por fim, destacamos que o mapa mental foi iniciado no terceiro encontro e finalizado

no quarto encontro.

4.5.4 Andlise das atividades didaticas do processo formativo — 4° encontro

No quarto encontro houve a continuacdo da constru¢cdo do mapa mental que foi
finalizado via o aplicativo online Google Slides, que disponibiliza uma caixa de dialogo
viabilizando as discussdes e negociacdes sobre o processo de construcdo do mapa mental, e €
uma ferramenta que possibilita que todos os participantes vejam e diferenciem em tempo real
0 que cada um esta inserindo no respectivo mapa. Entdo, quando um sujeito participante
realizava suas contribui¢des os outros faziam suas consideragdes concordando, modificando ou
excluindo o que foi inserido a partir de argumentacdes e negociagoes.

Desta maneira, as atividades de discussdo das pesquisas individuais, de retorno as
questBes propostas na problematica e de construgdo do mapa mental, foram articuladas
tornando-se interdependentes. 1sso porque o mapa mental foi construido coletivamente acerca

das respectivas questdes e das resolucdes de cada um dos participantes, as quais poderiam ser
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acessadas no momento de construgdo do mesmo. Portanto, houve negociagdes entre as respostas
dos participantes objetivando a construcdo de um mapa mental coletivo.

Desta forma, consideramos, conforme Silveira (2017), que estas atividades tiveram
caracteristicas tanto dialdgicas quanto da complexidade, visto que para a constru¢cdo do mapa
mental se fez necessario articular as diferentes falas dos participantes sobre uma realidade. E
logo, a unido do eu e do outro.

No quadro 29 constamos na transcricdo de falas, um fragmento representativo do

didlogo sobre as pesquisas individuais.

Quadro 29: Transcrigdo de falas de um momento de discusséo sobre as pesquisas individuais

Clara diz:

Eu tava estudando uma coisa relacionada sobre potencial de a¢éo. A diferenga de cargas positivas e negativas.
E ai o impulso nervoso acontece quando acontece uma inverséo desse potencial de a¢do. Quando ocorre uma
inversdo de potencial, hd uma diferenga entre os potenciais de a¢do. Essa diferenca faz com que os fons saiam
de um lugar pra outro. [...] A partir disso é que acontece o impulso nervoso. E quando isso chega na vesicula
que contém os neurotransmissores esse impulso é capaz de romper as membranas dessa vesicula, e ai eles se
abrem e os neurotransmissores se encaminham para as sinapses.

Pedro diz:

Eu vi que tem um valor minimo de energia pra que isso acontega, né?

Betty diz:

Sim. Para que o impulso nervoso seja propagado, € necessario que o neurdbnio esteja com a membrana em
potencial de repouso e que sua superficie interna esteja com carga negativa de 70 a 90 milivolts.

Lucas diz:

A minha pesquisa néo foi tdo detalhada como a de vocés. Pesquisei sobre sistema nervoso, endécrino articulado
a depresséo

Clara diz:

A gente pode ligar isso ao contexto social. A minha pesquisa foi sobre o alcoolismo.

Lucas diz:

Tem outras coisas entre 0 contexto social e a depresséo, tipo da inibicdo de umas coisas que esqueci agora. E
depois vem o contexto social

Pedro diz:

Que tem neurotransmissores Inibitdrios e excitatorios.

Clara diz:

Pelo o que eu vi, quando vocé ingere muito alcool é interferido na funcdo hormonal e a funcdo hormonal
interfere na producdo de horménios e a comunicagdo entre 0s neurotransmissores, consequentemente interfere
em todo o organismo. E isso ndo é incisivo pra dizer que todo alcoolatra é depressivo, mas que quem é
depressivo tem uma possibilidade muito grande de desenvolver depresséo.

[.]

Lucas diz:

No caso do alcool, tem gente que bebe e sente prazer, entdo libera endorfina. Talvez ndo sdo todos os alcodlatras
que ficam depressivos.

Clara diz:

Depende. Depois que vocé chega no vicio vocé ndo libera endorfina do mesmo jeito que vocé liberava antes.
Por isso que vocé bebe o tempo todinho pra liberar endorfina mais e mais. O alcool degrada aos poucos, quando
ele chega em um estagio de ser alcodlatra vocé ndo libera mais a mesma quantidade de endorfina. O corpo ja
esta todo prejudicado. Vocé precisa beber mais para compensar a quantidade de endorfina que esta liberando.
Pedro diz:

Eu estava pensando sobre como 0s neurotransmissores inibitorios e excitatdrios se ligam as sinapses.

Clara diz:

Eu lembro que os inibidores eles servem por exemplo, se tiver acontecendo uma fungdo com as sinapses, 0
neurotransmissor inibidor vai tanto parar, sessar essa funcao, e o excitatério vai excitar uma fungéo no neurdnio.
Pedro diz:
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Eu achei que o inibitorio tanto polariza o processo sinaptico, e ai inibe as / ((palavra inaudivel)). E o excitatério
faz o contrario. Ele despolariza e / ((palavras inaudiveis)).

Clara diz:

Entendi.

A partir da transcricao das falas dos participantes neste fragmento, podemos considerar
que a atividade de pesquisas individuais contribuiu para a ampliacdo das compreensdes dos
participantes através de processos de auto regulaces, seja pela reflexdo das praticas docentes
proprias e alheias mediada pela discussdo dos artigos 1 e 2, pela busca do entendimento das
contribuigdes da transdisciplinaridade nos processos de formacéo de professores e, frente a isso,
contribuiu para rever ou reconstruir suas concepcoes, €, talvez, posteriormente, suas acoes, pela
clareza de como os conhecimentos estdo articulados entre si e com a sociedade, ou pela proposta
de desenvolvimento de autonomia na construcdo do conhecimento pelo movimento de

realizacdo das pesquisas individuais.

4.5.5 Analise das atividades didaticas do processo formativo — 5° encontro

No quinto encontro, houve a aplicacdo da SDI considerando as questfes 1 e 2 do
questionario diagndstico. Esta atividade didatica foi desenvolvida visando avaliarmos
mudancas nas concepc¢des dos licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre
habilidades docentes e sobre como a perspectiva transdisciplinar pode contribuir para formacéo
de professores. Isso porque a SDI visa a construcéo e sistematizagdo de um novo conhecimento,
por meio de um processo interativo e sistematico que facilita o compartilhamento e discussdes
de experiéncias e conhecimentos (OLIVEIRA, 2013).

Como mencionamos anteriormente, a SDI é desenvolvida em quatro etapas. De inicio
0s participantes responderam individualmente as respectivas questdes 1 e 2 (primeira etapa);
em seguida, foram formados dois grupos, um constituido de dois participantes e o outro com
trés participantes, com o objetivo de promover discussdes e negociagcdes acerca das respostas
individuais para as questdes 1 e 2, ou seja, cada grupo construiu respostas coletivas para cada
questdo (segunda etapa).

Posteriormente, um lider de cada grupo foi eleito para formar um novo grupo, onde
foram discutidas e negociadas as respostas construidas coletivamente nos dois grupos iniciais
visando uma construcédo coletiva a partir das respostas para as questdes 1 e 2 construidas nos
grupos originais, ou seja, foi o0 momento em que os lideres dialogaram e negociaram a

perspectiva de seu grupo correspondente (terceira etapa).
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E finalmente, as respostas para as questfes 1 e 2 construidas pelo grupo formado pelos
lideres dos grupos originais foram apresentadas, no quadro da sala de aula, para todos os
participantes com o intuito de discutir e dialogar sobre as respostas construidas de modo que
sejam representativas de todo o grupo (quarta etapa). Vale ressaltar que no desenvolvimento
destas etapas, a pesquisa/formadora mediou as discussdes ao longo de todo o processo.

Neste contexto, esta atividade didatica, ou seja, a SDI, se constituiu como fundamental
no processo formativo, visto que a partir dela pudemos avaliar concepc6es dos licenciandos e
licenciados em ciéncias da natureza ap6s o desenvolvimento do processo formativo.

Um primeiro aspecto observado sobre a SDI se refere a hermenéutica que permeou esse
processo. No momento em que os licenciandos e licenciados participaram das quatro etapas da
SDI para construir uma concepcao, inicialmente individual e, posteriormente coletiva, sobre as
habilidades docentes e sobre a perspectiva transdisciplinar, o fizeram considerando suas
subjetividades e o contexto socio-histérico do qual fazem parte. Logo, as concepgdes do
licenciandos e licenciados tém relacdo com suas historias de vida e com a cultura, ou seja, sdo
concepcdes situadas historicamente. Uns buscaram compreender 0s outros, sendo a
compreensdo um processo no qual “[...] eu posso pensar € ponderar o que o outro pensa [...]
(GADAMER, 2000b, p. 23).

E neste processo, a linguagem, oral e escrita, se constituiu como instrumento de
diferentes possibilidades de interpretacdo da realidade, a qual, no caso desta pesquisa, estava
relacionada as habilidades docentes na formacdo de professores e aos subsidios que um
processo de formacdo docente sob a perspectiva transdisciplinar pode oferecer para a aquisicéo
de conhecimentos sob diferentes dimensdes. Portanto, a SDI colocou os participantes do
processo formativo diante de seus preconceitos, de suas concepcdes iniciais, para entdo
comecgarem o processo de compreensao considerando as concep¢des de seus pares com vistas
a uma reconstrucéo progressiva e coletiva.

Um segundo aspecto que pode ser destacado na atividade didatica SDI esté relacionado
a sua caracteristica dialética. Isso porque nas etapas 2, 3 e 4 da SDI, os participantes do processo
formativo ficaram diante de diferentes pontos de vista, sobre habilidades docentes na formagéo
de professores e sobre os subsidios que um processo de formacdo docente sob a perspectiva
transdisciplinar pode oferecer para a aquisi¢ao de conhecimentos sob diferentes dimensdes, na
perspectiva da reconstrucdo de suas concepcdes considerando-as nesta reelaboracéo.

Portanto, na SDI, os participantes puderam, por exemplo, ter acesso a diferentes pontos

de vista sobre a realidade abordada e aos argumentos semelhantes aos seus. Estes movimentos
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podem ter contribuido para a compreensdo da realidade e para ampliacdo de seus
conhecimentos sobre as habilidades docentes e sobre a perspectiva transdisciplinar.

Um terceiro aspecto da SDI correspondeu a complexidade que permeou o processo de
construcdo e reconstrucdo das concepcdes dos participantes. Isso porque as discussdes acerca,
por exemplo, de suas concepcgdes individuais para a reconstrugdo de uma concepcao coletiva
na etapa 2 da SDI, foram permeadas pelo dialogo entre diferentes perspectivas. Ou seja, como
indica Oliveira (2001; 2013), as diferentes perspectivas sobre uma mesma realidade foram
acolhidas no grupo com vistas a uni-las consensualmente sem perder sua esséncia e
particularidade.

Neste sentido, considerando as ideias de Silveira (2017), podemos dizer que a SDI
possibilitou aos participantes do processo formativo, um exercicio de respeito a diversidade de
concepcdes; de busca para compreendé-las na relacéo entre o todo e as partes; de rejeicdo da
separacgdo do eu e do outro; do didlogo; e da interpretacdo. Portanto, podemos dizer, segundo
Oliveira (2013), que os participantes do processo formativo foram parte integrante do processo
de compreenséo e analise da realidade, uma vez que expressaram suas opinides e perspectivas
sobre habilidades docentes e sobre a perspectiva transdisciplinar.

A dialogicidade se constituiu em outro aspecto constitutivo da SDI. Na perspectiva de
que para a construcdo de uma concepc¢éo coletiva nos grupos, 0s participantes assumiram uma
relacdo horizontal entre eles, no sentido dado por Freire (1987), ou seja, o verdadeiro dialogo
ndo aceita dicotomias, permite a tomada de consciéncia de nossa humanidade, e respeita a
particular visdao de mundo possibilitando a abertura para o pensar critico.

Assim, podemos dizer que a SDI desenvolvida no processo formativo oportunizou aos
participantes a vivéncia em processos de construcao e reconstrucdo de suas concepgdes, em
uma dindmica constante, caracterizando a dialética, de interpretacdes e reinterpretacGes
sucessivas, caracterizando a hermenéutica, a dialogicidade e a complexidade, para analisarem
as habilidades docentes na formacéo de professores e perspectiva transdisciplinar.

Concluidas as analises empreendidas para o atendimento dos trés objetivos especificos,
buscamos neste momento responder a questdo condutora desta investigacdo: como um
processo formativo pode contribuir para ampliar concepcdes de licenciandos e licenciados
das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre contribuicGes da
transdisciplinaridade na formacéao de professores?

Para tanto, o faremos a partir das questdes de pesquisa mais especificas. Nesta direcéo,
sobre quais sdo as concepcdes iniciais de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza
sobre habilidades docentes e sobre contribui¢es da transdisciplinaridade na formacéo de

professores, podemos dizer que, quanto as habilidades docentes, as concep¢es iniciais dos
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licenciandos e dos licenciados das ciéncias da natureza sinalizaram para caracteristicas de uma
abordagem progressista, como as habilidades que estavam direcionadas a ser critico-reflexivo,
a relacionar a teoria e pratica, a ser mediador do conhecimento, a articular os conhecimentos
cientificos aos fenbmenos sociais, ambientais, histéricos e culturais, a contextualizacao, ser
dialdgico, a transpor o contetdo de acordo com o nivel de amadurecimento cognitivo dos
estudantes, e a interdisciplinar o conhecimento. Mesmo diante de algumas concepc¢des ainda
incipientes sobre as habilidades docentes apontadas, foi possivel identificar relacGes entre a
dialogicidade, citada pelos participantes, com aspectos da escuta sensivel e ao respeito e
acolhimento as diferencas, discutidos por Freire (1996) e Arnt (2010).

Nesse seguimento, a habilidade de contextualizacdo se relacionou a ideia de que ensinar
exige o respeito aos saberes dos educandos discutidos por Freire (1996). O apontamento para
ac0es critico-reflexivas em relacdo a pratica do docente e ao contexto em que esta inserido foi
relacionado a ideia de inacabamento do ser humano, discutido por Freire (1996) e Arnt (2010).
E habilidades que apontaram para a necessidade de dominio do contetdo estiveram vinculadas
ao desenvolvimento da necessaria competéncia profissional e seguranca na perspectiva
freiriana.

Quanto as contribuicBes da transdisciplinaridade na formacdo de professores, 0s
licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza expressaram em suas concepcdes iniciais:
que as contribuicdes se referiram a abordagens transdisciplinar como forma de ultrapassar as
barreiras disciplinares, de construir o conhecimento a partir de diferentes perspectivas, de
enxergar as articulacdes entre os fendmenos estudados, e uma aproximacdo do conceito de
transdisciplinaridade ao de disciplinaridade e de pluridisciplinaridade. Contudo, mesmo de
forma incipiente, podemos dizer que suas concep¢des mantém relagdes com o principio do
pensamento complexo transgressdo de limites e hologramatico; a proximidade do conceito de
transdisciplinar com o de pluridisciplinar; o entendimento de que a perspectiva transdisciplinar
pode contribuir para a percepg¢éo de articulacbes entre os fenébmenos, e para alcancar algumas
orientacbes do MEC a prética docente.

Quanto a questdo da ocorréncia de evolugdo nas concepgdes iniciais de licenciandos e
licenciandos das ciéncias da natureza, apos o desenvolvimento do processo formativo,
buscamos respondé-la considerando: concepcbes sobre habilidades docentes e concepgbes
sobre contribuicGes da transdisciplinaridade na formacéo de professores.

No que se refere & evolugdo nas concepgdes iniciais de licenciandos e licenciandos das
ciéncias da natureza, ap0s o desenvolvimento do processo formativo, sobre habilidades

docentes, podemos sinalizar, por exemplo, que Betty além de aprimorar suas concepcdes sobre
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ser critico-reflexivo e mediador, acrescenta novas habilidades ao seu discurso, como
dialogicidade, saber ouvir e saber motivar, contemplando os aportes tedricos sobre criticidade,
competéncia profissional, escuta sensivel e a compreensdo de que ensinar ndo € transmitir
conhecimento. Em relacéo a habilidade de mediador, no que concerne a Pedro, seu discurso é
ampliado a partir da inser¢do da mesma no contexto do processo de ensino-aprendizagem.

Laura, por sua vez aponta desde o questionario diagnostico a necessidade de relacionar
teoria e prética, contextualizar e dialogar com o0s estudantes, e ap0s o processo formativo
reconstroi seu discurso estabelecendo articulagfes entre contextualizacdo, dialogicidade e
respeito e aos pares. Lucas, reconstroi seu discurso sobre a habilidade de dominio do contetido
estabelecendo uma relagdo com a competéncia e seguranca profissional, abordado por Freire
(1996), e aborda novas habilidades como escuta sensivel, didatica e contextualizacdo, e
abandona o pensamento de universalizacdo da ciéncia. E no que diz respeito a Clara,
primeiramente amplia seu olhar sobre o objeto de estudo, ndo se restringindo ao ensino de
Fisica, e aponta para necessidade de abertura para o novo e do movimento hologramatico na
sala de aula ao discutir habilidades como flexibilidade, criatividade e paciéncia como
importantes na formacéo de professores.

No que se refere a evolugcdo nas concepcbes construidas coletivamente, apds o
desenvolvimento do processo formativo, sobre habilidades docentes, o grupo D, que representa
as concep¢des consensuais de todos os participantes, demonstrou avancos frente as concepcdes
individuais e coletivas dos grupos A, B e C, ao ser possivel identificar em seu discurso, por
exemplo, habilidades de criticidade e de mediacdo relacionadas a aspectos dos principios para
uma docéncia transdisciplinar de Arnt (2007): reencontrar o tempo de ser, reconhecimento do
mundo em que Se Vvive e criar juntos nossas proprias historias. Isso porque, para o grupo D, a
criticidade contribui para a construgdo de praticas docentes que propiciam o desenvolvimento
da autonomia dos estudantes e a cidadania, o que perpassa por aces que valorizam o respeito
as diferencas e a liberdade de construir seus conhecimentos.

Ainda podemos destacar outros avancos nas concepgoes coletivas sobre as habilidades
docentes, a medida que o grupo D considera a escuta sensivel e abertura ao didlogo
indispensaveis para o desenvolvimento da percepcdo e tomada de decisdo quanto as
necessidades educacionais. E habilidade de flexibilidade relacionada ao compromisso a
mudanca e a superacgéo de situagdes conflitantes. Assim, as habilidades em destaque se referem
ao reconhecimento de inacabamento do ser; ao saber de que ensinar exige reflexdo e critica
sobre a pratica docente, o respeito aos saberes dos educandos, e saber escutar (FREIRE, 1996).

No que se refere a evolugdo nas concepcdes iniciais de licenciandos e licenciandos das

ciéncias da natureza, apos o desenvolvimento do processo formativo, sobre contribui¢fes da
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transdisciplinaridade para formagéo docente, identificamos mudancas, como, por exemplo, as
concepcdes de Betty sofreram avancgos a medida que aprimorou seu discurso sobre 0s aspectos
relacionados ao principio hologramatico e sinalizou para a atitude transdisciplinar, a
heterogeneidade de agOes, no desenvolvimento da profissdo docente mediante a relevancia de
uma pratica critica — reflexiva.

Por sua vez, as concepcOes de Laura avancaram no que se refere ao conceito de
transdisciplinaridade e suas contribuicdes para a aprendizagem de conhecimentos sob
diferentes dimensdes, se relacionaram a aspectos do principio do pensamento complexo,
hologramatico, e foram aprimoradas no que se relaciona ao principio transgressao de limites.
No que diz respeito aos avancos das concepcdes iniciais de Pedro, ele demonstrou uma
articulacdo entre aspectos relacionados aos principios do pensamento complexo complicacao e
organizacdo recursiva. Além disso, aprimorou seu discurso relacionado aos aspectos do
principio hologramaético e sinalizou para a importancia da heterogeneidade de acdes articulando
a aspectos do principio irredutibilidade do acaso e da desordem.

Lucas avancou em suas concepg¢des iniciais quando demonstra uma articulacdo de
elementos do principio do pensamento complexo transgressao de limites com a superacéo as
abordagens do paradigma tradicional, e aponta para aspectos relacionados a atitude
transdisciplinar, indissociabilidade da efetividade e afetividade na prética docente. E por fim,
Clara avanca em suas concepgdes iniciais no sentido de iniciar um processo de reflexdo sobre
transdisciplinaridade inserindo em seu discurso elementos do principio transgressao de limites
e percorre 0 movimento de mudanca de uma perspectiva disciplinar de praticas pedagogicas
para uma perspectiva interdisciplinar.

No que se refere a evolucdo nas concepcgdes construidas coletivamente, apos o
desenvolvimento do processo formativo, sobre contribuicbes da transdisciplinaridade na
formagédo docente, o grupo D, demonstrou o reconhecimento de que as contribuicbes da
perspectiva transdisciplinar estdo no olhar hologramatico frente aos fendbmenos, articulador e
criador de novas relagdes. Como também na busca pela compreensdo da complexidade do ser
humano, na heterogeneidade nas agdes e no estabelecimento de interdependéncia entre a
efetividade e afetividade. Logo, consideramos esses elementos como evidéncias para a possivel
concluséo de que os participantes iniciaram uma mudanga em seu nivel de percepcao sobre a
formacdo docente ao ressaltar a relevancia de uma formacao sob perspectiva transdisciplinar.

Quanto a questdo do como as atividades didaticas desenvolvidas no processo formacao
contribuiram na evolugdo das concepgdes de licenciandos e licenciandos das ciéncias da

natureza, apos o desenvolvimento do processo formativo, sobre habilidades docentes e sobre
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contribuigcdes da transdisciplinaridade para formagdo docente, podemos indicar que: uma
primeira contribuicdo esta no buscar estratégias para conhecer quem s&o 0s NOSS0S pares Como
premissa para proporcionar o constante exercicio do dialogo com o outro; ao destacar a
necessidade de estar aberto ao novo considerando o inacabamento do conhecimento e do ser;
ao discutir a relevancia da reflexo atenta das acbes como uma abertura para alcangar a
ampliacdo do nosso nivel de percepcéo; e além disso, a proposta de atividades que exigia a
preponderancia ora do individual, ora do coletivo.

Ademais, considerando que as atividades didaticas promoveram discussfes sobre
pressupostos transdisciplinares situados na formacéo docente, e ainda por estarem vinculadas
ao desenvolvimento de estratégias didaticas que aproximassem os momentos de criticidade e
reflexdo sobre pressupostos teoricos transdisciplinares a realidade docente, mediante as
atividades de contextualizacdo do conteudo transversal, problematizacao, discussdo, pesquisa
individual, constru¢do de um mapa mental, e SDI, compreendemos que a articulacdo destes
aspectos facilitou o avanco das concepcdes dos participantes no sentido de reconstruir e/ou
aprimorar suas perspectivas sobre habilidades docentes, sobre a transdisciplinaridade e sobre a
aprendizagem de conhecimentos sob diferentes dimensoes.

Em sintese, podemos dizer que um processo de formacdo docente pdde contribuir para
ampliar concepgdes de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades
docentes e sobre contribuicdes da transdisciplinaridade na formacéo de professores. Quando
analisamos o processo formativo como um todo, € possivel identificar a presenca de aspectos
da orientacdo conceitual sécio-reconstrucionista de Garcia (1999), a medida que as atividades
de problematizagéo, contextualizacdo, discussdo, pesquisa individual, constru¢cdo do mapa
mental e SDI estabelecem uma visdo progressista e inovadora dos processos educacionais
destacando relacdes diretas entre a reflexdo e a pratica, e desenvolvendo a capacidade de analise
dos contextos que estéo inseridos. Dessa maneira, a atividade de contextualizagdo contempla
essa orientacdo a partir da acdo de situar os conhecimentos cientificos em um contexto social
articulando estes conhecimentos e discutindo a pertinéncia do tema “Depressao — reacdes” na
atual conjuntura do &mbito escolar.

As atividades de discussdo se caracterizam pela orientacdo conceitual socio-
reconstrucionista devido a presenca de momentos dialdgicos, criticos e reflexivos sobre a
relagdo que precisa existir entre 0 pensamento e a acdo; de processos de indagacOes sobre as
praticas docentes dos participantes na area profissional e dos professores de forma geral; e a
analise de quais as contribuigdes que a transdisciplinaridade oferece para a transformacéo das

acOes docentes.
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Quando analisamos as atividades de pesquisa individual, problematizacdo, construcao
do mapa mental e a SDI, compreendemos que elas propdem e necessitam do desenvolvimento
de habilidade de reflexdo, criticidade, articulagéo entre a teoria e a pratica, seja para propor uma
nova resolucdo da problemaética sugerida no inicio do processo formativo, para analisar as
informacdes e conhecimentos estudados por meio das pesquisas, ou para negociar pontos de
vistas dialogando sobre os conhecimentos aprendidos por meio das discussdes sobre depressao-
reacOes e formacédo docente sob a perspectiva transdisciplinar.

Especificamente com relagdo a SDI, fundamentada em processos dialéticos, dialdgicos
e complexos, podemos dizer que ela se constituiu como uma ferramenta didatica essencial ao
processo formativo que utiliza a dialogicidade para tratar de processos de interacdo entre
pessoas, para construcdo e reconstrucdo de uma realidade dentro de uma perspectiva complexa.
Portanto, as atividades didaticas objetivam processos de transformacao de concepgdes a partir
de uma aprendizagem dialégica, emancipatéria e que valoriza as abordagens inter e
transdisciplinares.

Dessa maneira, 0 processo formativo possui elementos constitutivos que podem se
caracterizar pelos paradigmas educacionais emergentes, como o paradigma progressista, visto
que o uso dos contetdos de aprendizagem foram meio para a discussao sobre responsabilidades
educacionais com 0s estudantes e consigo enquanto docente. Outros elementos do processo
formativo que se categorizam pelos paradigmas educacionais emergentes sdo: a
intencionalidade de envolver os participantes no processo de ensino-aprendizagem por meio da
selecdo de um tema com finalidade transversal (“depressao-reagoes”), da forma de sele¢do dos
contetdos de aprendizagem, o estabelecimento de um ambiente dial6gico, o destaque da
importancia do contexto, do ambiente, do clima e do sujeito que aprende, assim como, de que
0s conhecimentos sao provisorios e inacabados.

Com isso, podemos considerar que 0 processo formativo se constituiu a partir de
elementos do paradigma progressista segundo Behrens (2000) ao proporcionar aos participantes
atividades didaticas com um viés transformador processual nos sujeitos, almejando atingir a
sociedade, a partir da incitacdo ao didlogo, atividades individuais e coletivas. Ademais, por o
processo formativo estar alicercado por um contrato didatico em que foi estabelecida uma
relacdo horizontal entre a professora/pesquisadora e 0s sujeitos participantes, na qual a
professora/pesquisadora valorizou as experiéncias e os saberes, assumindo papel de mediadora
entre o0 conhecimento que estava sendo construidos e os saberes elaborados.

Além disso, € possivel compreender que houve uma aproximacdo ao paradigma

holistico, ao identificar que o processo formativo superou a fragmentacéo dos conhecimentos e
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buscou uma abordagem multidimensional dos diversos conhecimentos, ao propor aos
participantes a construcdo de novas relacdes e aderir uma abordagem contextualizada dos
fendmenos sociais e da producdo do conhecimento, objetivando a construcdo de valores e da
integralidade dos estudantes (BEHRENS, et al., 2006).

Mediante a analise das atividades didaticas constituintes do processo formativo
compreendemos que houve aproximagdes com o pensar sobre a didatica transdisciplinar ao
identificarmos principios da docéncia transdisciplinar, discutida por Arnt (2007), a partir dos
gestos de abertura em momentos de articulacdo e dialogos entre diferentes instancias do saber;
gestos de interrupgcdo em momentos de reflexdo e critica buscando a ampliacdo do nosso nivel
de percepcdo sobre as coisas e fendmenos, dialogando com o outro e com 0 meio; o gesto de
escuta sensivel em atividades que propuseram o acolhimento as diferencas e o conhecimento
dos pares; e o0 gesto de fala atenta para criar nossa historia a partir da dialogicidade. Esses gestos
foram alcancados nas propostas das atividades didaticas, como por exemplo, de
problematizacdo, contextualizacdo e discussao.

Dessa forma, considerando as analises do processo formativo, foi possivel identificar a
harmonizacéo entre afetividade e efetividade, o didlogo entre o pensamento e a experiéncia, e
a intencionalidade de construcdo de conhecimento a partir de diferentes campos do saber, 0s
quais séo caracteristicas da atitude transdisciplinar, discutida por Nicolescu (2000).

Em sintese, inferimos que quando um processo formativo que tenha como pano de
fundo, tais aspectos, pode contribuir, como aponta Behrens (2000), para o desenvolvimento de
atividades didaticas mais pertinentes as necessidades e as demandas da formacao de professores
na sociedade do século XXI, como, por exemplo, compreender aspectos da perspectiva

transdisciplinar e como as habilidades docentes contribuem para este processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

As andlises empreendidas nesta pesquisa visam ao atendimento ao objetivo geral
proposto, ou seja, analisar como um processo formativo pode contribuir para ampliar
concepgdes de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e
sobre contribuicGes da transdisciplinaridade na formacéo de professores.

Para tanto, atendemos a trés objetivos especificos. Quanto ao primeiro objetivo
especifico desta pesquisa, identificar concepgdes iniciais de licenciandos e licenciados das
ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre contribui¢Ges da transdisciplinaridade
na formacdo de professores, podemos considerar que as concepg¢des iniciais dos participantes
se relacionaram de forma introdutoria a habilidades docentes direcionadas a ser critico-
reflexivo em relacéo a pratica docente, a dominar o contetdo, a relacionar a teoria e prética, a
ser mediador e dialégico no processo de ensino-aprendizagem, a necessidade de contextualizar,
interdisciplinar e transpor os conteudos de acordo com nivel de amadurecimento cognitivos dos
estudantes, e a articular os conhecimentos cientificos aos fendmenos sociais, ambientes,
historicos e culturais.

Identificamos que inicialmente as concepcdes individuais dos participantes se
relacionaram a aspectos teoricos relacionados a discusséo de escuta sensivel, da ideia de que
ensinar exige o respeito aos saberes dos educandos, da necessaria seguranca e competéncia
profissional, do respeito e acolhimento as diferencas, e da ideia de inacabamento do ser humano
e do conhecimento, discutidos por Freire (1996) e Arnt (2007).

No que diz respeito sobre as contribui¢des da transdisciplinaridade na formacao de
professores, as concepgOes iniciais dos participantes se referiram a abordagens que
contribuissem com a desfragmentacdo do conhecimento, a constru¢do do conhecimento a partir
de diferentes perspectivas e a articulagdes entre os fendmenos estudados, e para o alcance de
orientacbes do MEC a prética docente. Além disso, houve a aproximacdo do conceito de
transdisciplinaridade com o de disciplinaridade e pluridisciplinaridade. Contudo, foi possivel
concluir que algumas das concepgdes iniciais dos participantes se relacionam de forma
introdutoria aos principios do pensamento complexo transgressdo de limites e hologramatico.

Quanto ao segundo objetivo especifico, avaliar se houve evolugdo nas concepcdes
iniciais de licenciandos e licenciandos das ciéncias da natureza, apds o desenvolvimento do
processo formativo, podemos considerar que sobre as habilidades docentes os participantes
avancaram a partir da relacdo das habilidades citadas por eles aos principios para uma docéncia
transdisciplinar de Arnt (2007) reencontrar o tempo de ser e reconhecimento do mundo em que
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se vive e criar juntos nossas proprias histdrias, assim como, ao saberes necessarios a pratica
educativa de Freire (1996) inacabamento do ser; ensinar exige reflexao e critica sobre a pratica
docente, o respeito aos saberes dos educandos, e saber escutar (FREIRE, 1996).

Quanto a evolugéo nas concepcdes iniciais sobre contribui¢des da transdisciplinaridade
na formacdo docente, concluimos que houve a ampliacdo do discurso referente ao principio
hologramatico e transgressao de limites, como também avancaram em suas concepcdes diante
do estabelecimento de que a transdisciplinaridade pode contribuir com a formacédo docente,
visto que considera a complexidade do ser humano. E além disso, nos discursos ha
caracteristicas de aspectos da heterogeneidade nas ac¢Ges e da relacdo de interdependéncia entre
a efetividade e afetividade.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, analisar atividades didaticas desenvolvidas no
processo formativo na evolucdo das concepcdes iniciais de licenciandos e licenciandos das
ciéncias da natureza, podemos inferir que as atividades, em conjunto, promoveram 0 exercicio
da criticidade, reflexdo e da dialogicidade frente a realidade, assim como a ampliacdo dos
conhecimentos sobre formacéo de professores e transdisciplinaridade ao viabilizar um processo
formativo dialdgico preocupado em destacar as contribuicdes que a perspectiva transdisciplinar
pode oferecer a formacéo docente, e logo a necessidade do desenvolvimento de habilidades ou
saberes docentes de contextualizacdo, dialogicidade, respeito ao seus pares, de estimulo a
desenvolvimento de praticas que envolvam a emancipacdo dos estudantes e dos docentes.

Vale ressaltar que a SDI se constituiu como uma atividade didatica essencial para o
processo formativo, visto que contribuiu na compreensdo do didlogo pelos valores
democréticos e viabilizou a construcdo de um pensamento critico que permitiu os individuos
articularem os conteudos disciplinares com a prépria realidade, e a ampliacdo das perspectivas
sobre o0s objetos estudados por meio de negociacGes e etapas de aprimoramentos visando a
construcdo de concepcdes coletivas consensuais.

Portanto, podemos inferir que o processo formativo contribuiu para ampliar concepgdes
de licenciandos e licenciados das ciéncias da natureza sobre habilidades docentes e sobre
contribuigdes da transdisciplinaridade na formagéo docente, considerando que se categoriza
pela orientacdo conceitual socio-reconstrucionista, possui elementos que podem se caracterizar
pelos paradigmas educacionais emergentes, como 0 progressista e ter algumas aproximacoes
com o paradigma holistico. Adicionalmente, possui aproximagdes com aspectos da didatica
transdisciplinar a partir da expressdo dos gestos de abertura, interrupcao, escuta sensivel, e fala
atenta para criar nossa historia, bem como, pela harmonizacéo da efetividade e afetividade, e
pela de intencionalidade de construgédo do conhecimento a partir do dialogo entre o pensamento

e a experiéncia, e articulagdo entre diferentes areas do saber.
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Vale ressaltar, a importancia da Analise Hermenéutica Dialética para o processo de
analise dos dados da pesquisa ao possibilitar a identificacdo das conformidades e desigualdades
no contexto dos autores, e uma compreensdo e discussdo mais ampla e préxima da realidade, a
partir da insercdo da fala sujeitos em um contexto

Posteriormente ao desenvolvimento desta pesquisa algumas perguntas podem ser
geradas, com vistas as pesquisas futuras, como, por exemplo: como um processo formativo
transdisciplinar pode contribuir para o desenvolvimento de um processo de formativo de
professores que considere os trés niveis de analise: autoformacdo, heteroformacéo e
ecoformacgdo? Como a didética transdisciplinar pode contribuir para a insercao da ecoformacéo

nos processos de ensino-aprendizagem na educacao basica?
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ANEXO A



A formagdo do educador a partir da complexidade e da transdisciplinaridade

AFORMACAO DO EDUCADOR A
PARTIR DA COMPLEXIDADE E DA
TRANSDISCIPLINARIDADE

The teaching formation process from the
complexity and transdisciplinarity

Maria Candida Moraes’

Resumo

Com este artigo, a autora examina a formacio docente a partir das implicacoes
epistemo-metodolégicas da complexidade e da transdisciplinaridade, tendo em
vista alguns pressupostos do Pensamento Complexo de Edgar Morin, da teoria
tripolar de formacao de Gaston Pineau e do Pensamento Eco-Sistémico de M. C.
Moraes. Como principio regulador do pensamento e da a¢io, a complexidade exige
que repensemos a formac¢ao docente a partir de um processo de formacao integral
de natureza transdisciplinar e que inclui os trés pélos de formacio: autoformacio,
heteroformacio e ecoformacio, reconhecendo a importincia de sua dinidmica
integrada para a vida pessoal e profissional docente. Destaca a necessidade de se
dar atencio especial aos processos de autoformacio, alegando que esta dimensio
tem sido a menos trabalhada e considerando-a uma das mais importantes para a
conquista de sua autonomia profissional, pessoal e existencial do professor. Alega
que nela estd também contido um processo de antropogénese que transita entre
a auto e a ontoformacao, onde o Eu psicolégico, o Eu social e o Eu docente estao
todos imbricados e influenciando, simultaneamente, tanto o SER como o FAZER
docente. E, portanto, a partir da dinimica operacional entre esses trés polos
constitutivos da acao docente que emerge a complexidade subjacente a acdo
formadora e que se revela tanto no nivel da acio de um sujeito que &
multidimensional, como também no técnico-pedagdgico ou no sociocultural,
aspectos estes que representam a totalidade constitutiva de um sistema de formac¢ao
docente, a partir da complexidade. Reconhece que todo processo formativo
implica, portanto, uma dinimica auto, hetero e ecoformadora de natureza
complexa, aberta, fundada na solidariedade, no questionamento constante e nas
reflexdes desenvolvidas e apoiadas pelos recursos técnico-tecnologicos disponiveis.
Esta visao desvela processos que envolvem incerteza, emergéncia, mudanca,
recursividade e transformacio e que requerem do profissional docente um maior
compromisso e responsabilidade com a educa¢io como decorréncia natural de sua
consciéncia transdisciplinar em processo de transformacio.

Palavras-chave: Complexidade; Transdisciplinaridade; Autoformacao;
Heteroformacio; Ecoformacao.
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Abstract

The author examines teacher development based upon the epistemo-
methodological implications of the theories of complexity and transdisciplinarity,
taking into consideration several of the premises of Complex Thought by Edgar
Morin, of Tripolar Education Theory by Gaston Pineau and of Eco-Systemic
Thought by M.C. Moraes. As the regulating principle of thought and action, the
notion of complexity requires us to rethink teacher development starting with an
integral and transdisciplinary process including three poles of development: self-
formation, heteroformation and eco-formation, recognizing the importance of
their integrated dynamics within the teacher’s personal and professional life.
Noteworthy is the need to pay special attention to the self-formation processes,
this dimension having been almost overlooked despite its being considered one
of the most important dimensions for the teacher’s achievement of professional,
personal and existential autonomy. It is alleged that this dimension also involves
a process of antropogenese that transits between self and onto-formation, where
the psychological I, the social 1, and the teacher I are all working together,
simultaneously influencing not only the BEING a teacher but the ACTION of
teaching. Therefore, it is from the operational dynamic between these three poles,
which constitute the act of teaching, that the complexity underlying the act of
development emerges and is revealed not only at the level of action of a
multidimensional subject but also at the technical-pedagogical and socio-cultural
levels as well, these aspects representing the totality that constitutes the system
of teacher development from complexity. Therefore, it is recognized that every
development process implies a self, hetero and eco dynamic that is complex,
open, and founded on solidarity, on continuous inquiry, and on the reflections
developed and supported by the available technical and technological resources.
This point of view reveals processes that involve uncertainty, emergency, change,
recursivity and transformation, and which require greater commitment and
responsibility from the teacher towards education as a natural outcome of his/
her transdiciplinary consciousness in the transformation process.

Keywords: Complexity; Transdisciplinary; Self; Hetero and eco-education.

Introducao

Como fica a questao da formacao docente a partir dos aspectos
ontologicos, epistemolégicos e metodologicos da complexidade? Sera que
o professor tem consciéncia das implicacdes de sua maneira de observar
e compreender a realidade complexa e as consequiéncias metodologicas
em sua pratica pedagodgica? Acreditamos que a grande maioria dos
educadores nao tem clareza a respeito da existéncia de relacdes logicas
entre as varias dimensdes caracterizadoras dos diversos paradigmas
cientificos.
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Assim, como trabalhar a formac¢io docente a partir do Pensamento
Eco-Sistémico que tem a complexidade e a transdisciplinaridade como uns
dos seus pressupostos principais? Na realidade, nio estamos acostumados
a pensar de maneira sistémico-ecologica, a partir de um enfoque organico,
modular, estrutural, dialético, inter e transdisciplinar, onde as partes afetam
a dinimica do todo e os processos tendem 2 diferenciacio e nao a
homogeneizacio a partir de suas relacdbes com os demais elementos da
rede. Desta forma, pensar a formacao, a partir desses referenciais, requer
uma mudanc¢a profunda de natureza ontolégica, epistemolégica e
metodoldgica, caso contrario, continuaremos fragmentando o ser humano,
o conhecimento e a realidade educacional e nao dando conta dos
reducionismos que ainda prevalecem nos processos formadores dos
profissionais da educacao.

Sabemos que o problema da formac¢ao docente passa necessariamente
por uma discussao profunda e abrangente que perpassa varios aspectos de
extrema importancia e que estao relacionados a necessidade de uma revisao
significativa nas bases constitutivas dos sistemas educativos, como condi¢io
efetiva para um melhor equacionamento da problematica que afeta a formacao
docente. Passa, portanto, nao apenas pelos aspectos pedagdgicos, mas também
pelas condicdes de trabalho, de emprego e pela deterioragcio salarial entre
tantas outras variaveis importantes. O Pensamento Eco-Sistémico, fundamentado
na complexidade, exige o repensar a docéncia de um modo mais articulado,
integrado e competente.

Para tanto, necessitamos também refletir sobre o enfoque tradicional
que subsidia os trabalhos de formacao docente, que com todos 0s seus vicios
e estratégias, reproduzem um modelo de ensino de natureza tradicional. Este
novo pensar destaca a importancia de se trabalhar, articulada e simultaneamente,
os fundamentos, processos e estratégias de formacao, reconhecendo também
que todos esses aspectos precisam se pensados conjuntamente e de maneira
articulada. Entretanto, o foco desta etapa do nosso trabalho deverd estar
prioritariamente direcionado para os aspectos relacionados as implicacdes da
complexidade e da transdisciplinaridade nos processos de formacao e o que
tudo isto representa ou podera vir a representar num futuro préoximo.

Concordamos com Rosa M. Torres (2002) ao comentar que a maioria
das criticas aos processos de formacio docente nao tem nenhuma novidade, o
mesmo acontecendo com o sistema escolar, cujo foco tem sido geralmente
centrado em aspectos muito superficiais. Critica-se a sua desatualizac¢io tedrica
e pritica, o excesso de disciplinas, a formacao conteudista dos profissionais
da educacao, as dificuldades e incompeténcias para se tratar questdoes
relacionadas com as tecnologias digitais sem, contudo, se pensar na problematica
educacional como um todo.
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Apesar das indmeras dentncias feitas ao longo da década de 90, na
realidade, os problemas educacionais continuam sendo trabalhados de modo
fragmentado, desarticulado, de maneira isolada. Tenta-se introduzir pequenas
melhorias colocando-se um remendo aqui, outro ali, priorizando este ou aquele
tema mais “modernoso” em semindrios, sem, entretanto, enfrentar o mal pela
raiz. Uma coisa é o discurso aparentemente atualizado e bem fundamentado.
Outra coisa € a situacado que emerge na pratica, as politicas adotadas e
verticalmente impostas, desvinculadas dos verdadeiros compromissos com
mudancas mais profundas requeridas pelas mais diferentes esferas educacionais.

Segundo Torres (2002), o que nao vem funcionado no Brasil e na
América Latina em geral nao € a formac¢io docente propriamente dita, mas os
modelos de formac¢ao como um todo, seja a formacao inicial ou em servico.
Entre outros aspectos, tais modelos tém primado por uma ignorancia explicita,
um grande desestimulo em relacao aos aspectos apresentados anteriormente,
que ignoram o conhecimento e as experiéncias acumuladas, ao longo da vida,
pelos profissionais de educacio. Alega também a falta de conhecimento a
respeito das reais condi¢cdes do professorado, no que se refere as variaveis
relacionadas 2 motivacgao, as inquietudes, a0 tempo e aos recursos disponiveis.

Em sua maioria, as politicas e estratégias adotadas partem de uma
concep¢ao de tratamento homogéneo no que se refere ao professorado em
geral, sem, contudo, atentar para as necessidades e peculiaridades dos diferentes
tipos de professores envolvidos, bem como para suas necessidades mais
prementes. E uma sistemdtica de planejamento e implementacio de politicas e
praticas educacionais nas quais niao sao trabalhados os processos naturais de
diferenciacao que acontecem em cada profissional no decorrer de sua pratica.
Na realidade, privilegia-se muito mais a homogeneizacao, oferecendo um
tratamento igual para todos, sem pensar nos processos de diferenciacao de
cada um. O problema ¢ que, muitas vezes, elaboram-se tais propostas como
se todos aprendessem da mesma maneira, como se a aprendizagem do adulto
fosse similar a2 do jovem ou da crianca.

Desta forma, como desenvolver um processo de formac¢iao voltado
para a autonomia profissional e para um protagonismo docente mais
competente, se 0s processos vivenciados continuam sendo castradores,
alienantes, desestimuladores e desvinculados da realidade educacional em
seus varios aspectos? Sera que a complexidade e a transdisciplinaridade podem
mesmo colaborar para a constru¢ao de novas praticas docentes? Mas, em que
aspectos? E como?

A resposta, ou respostas, a estas questoes requer novas posturas nos
seus mais diversos niveis. Desde o nivel de politicas de Estado, passando
também pelo repensar das organizacdes responsaveis pela formacao docente
até se chegar a escola. A situacio implica um repensar global dos programas,
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projetos e estratégias de formacao, pois uma melhor qualidade na formacao
docente nao acontece modernizando-se as instalacoes com novos equipamentos
ou priorizando esta ou aquela solucio tecnolégica. Nem se retocando o velho
curriculo com um leve “botox”, melhorando discursos, aumentando os anos
de estudo ou adicionando esta ou aquela nova disciplina curricular. E preciso
um esfor¢o coordenado, sistematico e simultineo que articule varios aspectos.
Dentre eles, precisamos de uma proposta competente de reforma curricular
da formacao docente que leve em considera¢ao o tempo e a disponibilidade
dos interessados, a possibilidade de um didlogo mais competente entre Estado,
sociedade e as organizacoes docentes, bem como novos referenciais teéricos
relacionados aos novos paradigmas da ciéncia.

Perfil docente

Mas, antes, precisamos saber qual € o perfil deste docente idealizado
e quais sao os principais desafios a serem enfrentados para sua concretizacao.
Serd mesmo possivel falar de um perfil ideal a partir dos fundamentos tedricos
professados? Niao é meio estranho se pensar em um padrao idealizado como
se nao existissem processos de diferenciacao que vao acontecendo no cotidiano
da vida? Certamente, nio estamos falando de padrées ou modelos, mas em
caracteristicas docentes que, de certa forma, deveriam predominar.

Ha tempos na Academia vem se discutindo a respeito deste novo
perfil ideal que estd sendo exigido pela atual conjuntura politica, econdémico,
social e educacional. Na realidade, em varios programas e projetos
governamentais encontramos este perfil muito bem definido, embora saibamos
que, com raras excecoes, tem-se ficado muito mais no discurso do que na
pratica. Existiria, hoje, espaco para aquele professor enciclopédico, que “conhece
tudo”, que transmite “conhecimento” de cima para baixo, sem se preocupar
com o que estd acontecendo com os seus alunos, com suas escolas, com sua
comunidade ou com o seu pais? Com certeza, nao!

Mais do que ontem, tendo em vista o potencial das tecnologias digitais
e seus ambientes colaborativos, precisamos de um profissional de educacio
capaz de elaborar um projeto coletivamente significativo e relevante, e que
nele se desenvolva bem, seja participando do projeto pedagdgico da escola
ou dos processos de aprendizagem de seus alunos. Hoje, se necessita mais de
um professor que tenha, além de uma pratica reflexiva e critica, também uma
escuta sensivel e uma consciéncia mais elaborada; um sujeito mais atento aos
processos auto-organizadores de seus alunos, capaz de olhar para eles e
identificar suas necessidades bisicas, de intuir suas angustias e de converter
tudo isto em subsidios para as atividades de ensino e aprendizagem (BARBIER,
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2004). Aquele professor controlador, cobrador, insensivel, enciclopédico, incapaz
de uma interacio compreensiva e colaborativa ja nao faz muito sentido. Na realidade,
nossas escolas necessitam de professores capazes de organizarem ambientes
agradaveis e efetivos de aprendizagem, ambientes prazerosos e implicativos, onde
os alunos sintam-se acolhidos, compreendidos e nutridos no seu sentido mais amplo.

Para tanto, € preciso também reconhecer que este docente estard
atuando em um ambiente de aprendizagem, seja ele virtual ou presencial, que
precisa ser compreendido como um ecossistema, um local de interdependéncias
e emergéncias, de processos colaborativos inter-relacionados e nutridores, um
local onde todos devam colaborar para manutencio e evolucio do sistema
como um todo. Desta forma, necessitamos daquele docente capaz de participar,
sempre que necessario, de trabalhos em grupo, com capacidade para refletir
criticamente sobre sua pritica e de levar os seus alunos a refletirem sobre suas
acoes, sobre os seus erros e acertos. Um docente sensivel e capaz de perceber
os momentos das bifurcacdes, das emergéncias, os momentos em que algo
precisa ser mudado, refletido ou reconstruido na pratica cotidiana.

Enfim, € um professor capaz de tomar decisdoes adequadas, oportunas e
criativas, que saiba pesquisar e encontrar, em sua pratica, as solucdes para 0s
problemas. Alguém que seja verdadeiramente capaz de resolvé-los, que saiba
optar, com competéncia e discernimento, diante dos dilemas. Um sujeito capaz de
reconhecer sua tarefa criadora, nao apenas atualizadora, mas, sobretudo,
transformadora das novas geracoes, tendo em vista nosso mundo complexo e
mutante, tao cheio de inquietudes, saltos e sobressaltos. Como aprender a ser um
docente criativo, questionador e inovador, capaz de responder a tantos desafios?

Sabemos que as respostas nio sao faceis e nem podem ser superficiais,
tendo em vista a complexidade e a abrangéncia de sua tarefa formativa,
formadora e, potencialmente, transformadora. Mas, independente das
dificuldades apresentadas, precisamos avangar neste sentido e colaborar para
que a luz se faca presente, dentro das limitacdes pessoais e institucionais que
caracterizam as zonas de sombras que, hoje, tanto afetam a educacio.

E esta capacidade autoquestionadora, auto-reflexiva e
autotransformadora e, a0 mesmo tempo, colaborativa, que o levard ao exercicio
de uma aprendizagem auténtica, segundo Pedro Demo (1999). Uma
aprendizagem baseada num esforco reconstrutivo, no qual ele reescreve sua
prépria histéria, mas, ao fazé-la, parte de sua relacio consigo mesmo e com o
outro, com o contexto social no qual estd inserido. Aprender bem, para Demo
(1999), significa saber reconstruir o conhecimento com qualidade formal e
politica, o que o leva a sua emancipacio e a conquista de sua autonomia
pessoal e profissional. Ainda para o autor, aprende-se bem com um professor
que sabe aprender bem, ou seja, com aquele que é capaz de construir,
desconstruir e reconstruir o conhecimento, sempre que necessario.
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Além de aprendiz e inovador permanente, construtor e reconstrutor
do conhecimento e de sua propria aprendizagem, um bom docente é aquele
capaz de ajudar seus alunos a desenvolver habilidades e competéncias
consideradas fundamentais a sua sobrevivéncia e transcendéncia. Entre essas
capacidades esta a de ajudar o aprendiz a olhar para dentro de si mesmo, para
dentro de seu proprio ser, para que possa reconhecer-se como pessoa, descobrir
seus talentos e competéncias, sua criatividade, sua sensibilidade e sua
flexibilidade estrutural em relacio ao conhecimento; perceber sua capacidade
de antecipacao e de adaptacio as situacdes emergentes caracterizadoras de
nossa realidade mutante.

O pertil desejado é, portanto, de um docente capaz de discernimento,
de atitude critica diante dos problemas; é um sujeito pesquisador, interdisciplinar
e/ou transdisciplinar em suas atitudes, pensamentos e priticas. Um sujeito
observador que percebe o momento adequado da bifurcacio e da mudancga,
capaz de enfrentar um novo desafio ao ter que iniciar uma nova disciplina ou
uma nova estratégia pedagogica inspirada nos principios da complexidade, da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade. Além de ser um professor
humanamente sibio, é também um sujeito tecnologicamente fluente e
capacitado na utiliza¢ao critica e competente das tecnologias digitais; um sujeito
capaz de ensinar e de aprender a compartilhar com seus alunos, para que
possa desenvolver um novo fazer e um novo saber mais competente, atualizado,
construtivo, reflexivo, criativo e ético. A ética devera estar sempre presente em
todas as suas acdes, atitudes e decisdes tomadas.

Muito poderia ser dito sobre o perfil deste novo profissional que esta
sendo requerido neste inicio de milénio. Entretanto, o foco deste trabalho nao
é apenas este. E, sobretudo, identificar e analisar o que a complexidade e a
transdisciplinaridade podem colaborar para as transformagoes necessarias em
relaciao a este novo perfil docente.

Complexidade

De cara, € importante reconhecer e observar que a complexidade
exige que a formacio docente seja pensada como um todo, como um
continuum, de modo integrado e articulado em relacao aos diferentes processos
e dimensoes envolvidas. Esta compreensao esta de acordo com o principio
sistémico-organizacional que explica que um sistema é uma unidade global
organizada por inter-relacoes (MORIN, 1997). Portanto, pensar de maneira
complexa é ver o objeto relacionalmente, pois nao podemos fragmentar o que
€ complexo e relacional. Nas palavras de Morin (1999), “tudo que isola um
objeto, destrdi sua realidade”. Assim, para que possamos compreender o todo,
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constituido, por exemplo, pelo sistema de formag¢ao docente, € preciso conhecer
as relacoes todo/partes. Assim, este principio liga e religa o conhecimento das
partes com o todo e vice-versa. Isto significa que as mudancas que estarao
sendo sugeridas nao se referem somente a formacio continuada, mas também
aos processos de formacao inicial, tornando-os mais adequados e competentes
as demandas atuais. Ambos os tipos de formacao sao partes constitutivas de
uma totalidade integrada que constitui um sistema de formaciao docente.

Como principio regulador do pensamento e da agio, como maneira
de pensar e compreender a realidade, a complexidade exige que pensemos a
formacio docente a partir de um processo de formacio integral (TORRE,
BARRIOS, 2002; MORAES; TORRE, 2004) e de uma formacio de natureza
tripolar, como quer Pineau e Patrick (2005). Como processo de formagcio integral,
Torre e Barrios (2002) recomenda um modelo? de ensino que seja holistico
em suas metas, integrador em suas propostas, adaptado aos diferentes contextos,
polivalente em suas estratégias e sistematicas de avaliacio. “Um modelo que
vai além do conhecimento, pois educacio nio é ato transmissivo, mas criativo,
construtor e transformador” (TORRE; BARRIOS, 2002, p. 77).

Em sua proposta de formacao integral, Torre e Barrios (2002, p. 78):

Concebe a formagao como mudanga e tem como referentes ou pressupostos
tedricos a mudancga, como organizadora conceitual da realidade e principio
de construcio do conhecimento; a consciéncia como construto que faz
presente o que estava ausente, visivel o invisivel, possivel o imaginario, a
confrontacio ou tensio inferencial que estd na origem de toda mudanca; a
complexidade como qualidade inerente a acio, ao pensamento e sentimento
humanos; a comunicacio como veiculo de expressio e realizacio [...] E a
comunicacio, em seu sentido mais amplo, que nos humaniza.

Ampliando um pouco mais esta construcio tedrica, reconhecemos
que a mudanga é um dos pressupostos epistemologicos fundamentais de todo
processo inovador/transformador a partir dos fundamentos tedricos explicitados
anteriormente. Ela € um componente importante de todo e qualquer processo
formativo, autoformador e transformador. Ontologicamente falando, ¢ algo
intrinseco a propria natureza do ser, da matéria e da vida. Como elemento

2 Eimportante observar que, como educadores fundamentados no pensamento complexo, temos

que repensar o uso da palavra modelo. Quando utilizada, sabemos que ela apresenta uma
representa¢ao semantico/descritiva ou causal/explicativa, mas que, na realidade, nao deixa de
ser uma abstracio esteriotipada da realidade, uma maneira reducionista de refletir uma realidade
de natureza complexa. Na maioria das vezes, modelos nao passam de esquemas reveladores de
certa parcialidade, que expressa certo empobrecimento relacional de um fendmeno
verdadeiramente complexo. Tentar aprisionar em esquemas uma realidade dinamica, complexa,
mutante e incerta como € a realidade educacional, hoje, ja nao faz muito sentido.
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constitutivo e organizador da matéria, aquilo que tem a energia como principio
causativo (SHELDRAKE; ABRAHAM; MAKENNA, 1994), a mudanca também se
encontra presente em todos os niveis e dominios da realidade e,
conseqiientemente, apresenta-se também nos processos de construcao do
conhecimento e na aprendizagem.

Para Torre e Barrios (2002), a mudanca € a testemunha silenciosa de
qualquer processo formativo. E ela que nos ajuda a perceber que o processo
educativo/formativo alcancou a finalidade que lhe corresponde, bem como
nos ajuda a compreender a importincia dos nossos erros como etapas de um
processo de aprendizagem mais amplo e abrangente. Biologicamente falando,
€ possivel perceber que “tudo que forma, na realidade, se transforma” dentro
de cada um de nés, em funcao da bio-psico-sociogénese do conhecimento
humano. Conseqlientemente, conhecimento e aprendizagem implicam
processos auto-organizadores, auto-reguladores e autotransformadores que
envolvem uma cooperacio global que acontece nas diferentes dimensoes
presentes na corporeidade humana. E esta consciéncia mais ampla a respeito
dos processos de mudanga que nos ajuda a construir e a reconstruir nossa
autonomia na pratica cotidiana dos nossos afazeres docentes. A mudanca estd,
portanto, na raiz dos processos autopoiéticos, formadores e autotransformadores
que envolvem a complexidade humana.

Acreditamos que a complexidade como fator constitutivo da realidade
e da vida €, portanto, inerente a acio do sujeito, a0 seu pensamento € ao
objeto com que trabalha. Enfim, ¢ inerente 2 dinimica da vida. Sendo um fator
constitutivo da vida, isto significa que a complexidade, como expressao de
uma tessitura comum, € o que possibilita a vida e favorece o desenvolvimento
da inteligéncia, do pensamento e a evoluciao dos sistemas vivos. Como fator
constitutivo da vida, significa que ela rege os acontecimentos, as acdes, 0s
eventos e os processos e, desta forma, ontolégica e epistemologicamente
falando, ela nao permite separar ser/realidade, sujeito/objeto, educador e
educando, objetividade/subjetividade, sujeito/cultura e sociedade, bem como
retirar do sujeito docente/discente suas qualidades mais sensiveis. E a
complexidade que nos ajuda a melhor compreender e explicar a realidade
educacional, esclarecendo-nos que esta nio é apenas feita de racionalidade e
de fragmentac¢io, mas também de processos intuitivos, emocionais, imaginativos
e sensiveis. Isto porque, nds, seres humanos, somos também feitos de poesia
e de prosa, de emoc¢iao, de sentimento, de intui¢ao e de razao e tudo isto,
organica e estruturalmente, articulado em nossa corporeidade.

E ela que nos informa que a realidade educacional nio é previsivel,
ordenada e determinada, nio podendo ser aprisionada por este ou aquele
modelo de ciéncia, nem por este ou aquele pensamento reducionista, Gnico e
verdadeiro. O mesmo acontece com o0s processos formativos, pois grande

Dialogo Educ., Curitiba,v. 7, n. 22, p.13-38, set./dez. 2007 21



Maria Candida Moraes

parte é construida a partir de situacoes conflitivas, desordenadas,
indeterminadas, muitas vezes, absolutamente caéticas. Isto porque o caos &
um fendbmeno que se apresenta em qualquer dimensiao da realidade e desta
forma, também nos processos educacionais, provocando situacodes imprevisiveis,
indeterminadas, novas e surpreendentes emergéncias e convergéncias. Isto
significa que, em educacao, também devemos aceitar a presenca do incerto,
da desordem, do acaso, das inovac¢oes, dos imprevistos que trazem consigo o
movimento e a mudanca como elementos inerentes as situacdes da vida e
que, muitas vezes, apresentam-se nas situacdes formativas, formadoras e, na
realidade, autotransformadoras.

A partir desta compreensao, precisamos deixar de temer a presenca
desses fatores em nossas vidas e em nossas praticas pedagogicas. O importante
¢ também aprender a trabalhar em situacoes dificeis, cadticas e incertas, tirando
delas o melhor proveito, assim como reconhecer e aprender a trabalhar as
emergéncias e as bifurcacdes inesperadas.

Mas, como docentes, nao fomos formados para trabalhar as
emergéncias que acontecem nos ambientes de aprendizagem e,
consequientemente, temos dificuldades em reconhecé-las e em conviver com
elas. Nossa formacao docente foi toda pautada por uma causalidade linear, do
tipo causa-efeito, por uma linearidade docente do tipo estimulo-resposta, por
processos do tipo inicio-meio e fim, esquecendo que “os efeitos retroagem
sobre as causas, realimentado-as ou modificando-as”. Este é o enunciado de
um dos principios fundamentais da complexidade, o principio recursivo, que
tem na causalidade circular, de natureza retroativa ou recursiva, um dos seus
operadores epistemoldgicos principais. A partir deste principio, os desvios, 0s
erros e as emergéncias passam a dialogar e a alimentar novamente o sistema e
a evoluir com ele (MORIN, 1997).

Um outro aspecto interessante € perceber que esta mesma causalidade
complexa nos permite ver de outra maneira os fendmenos complexos, cuja
dinamica € processual, inacabada e transitoria, bem como as interacoes sujeito/
objeto, teoria/pritica. Nestas, a circularidade existente entre ambas rompe
com a causalidade linear, pois a acio de uma retroage sobre a outra,
realimentando-a ou modificando-a. Uma poliniza a outra. Uma esta sempre
fertilizando ou fertilizada pela outra. Assim, melhorando a nossa pratica, esta
melhoria retroagird informacionalmente sobre os conceitos trabalhados e
iluminara a construcao teérica desenvolvida. Por sua vez, estando
informacionalmente mais enriquecido, este corpo conceitual reconstruido
retroagird novamente sobre a pratica, modificando-a. E tudo isto
indefinidamente.

Assim, para aprender a trabalhar com o erro, com as emergéncias e com
a causalidade circular, € preciso humildade intelectual e abertura de nossas gaiolas
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epistemologicas e disciplinares, para que o conhecimento antigo possa liberar
espaco para que o novo possa ser construido e reconstruido, movimentando,
assim, a espiral da aprendizagem e nutrindo a dinimica da vida.

Muitas vezes, um erro, uma emergéncia ou uma bifurcacio inesperada
surge no caminho e nos obriga a optar por um outro diferente do anteriormente
planejado. Mais tarde, descobrimos o quanto este momento decisivo foi rico e
importante para o desdobramento de outros processos nao previstos, mas que
também foram muito significativos em seus varios aspectos. Desta forma, tanto
0 acaso como as bifurcacdes sio componentes importantes e essenciais na
histéria evolutiva dos sistemas vivos, ja nos dizia Prigogine (1986). Por meio
de uma bifurcacio qualquer na trajetoria tracada, o sistema muda o rumo
evolutivo da histdria, reconquistando, posteriormente, novas situagcoes de
equilibrio, de ordem, de desenvolvimento e evolucao.

Isto nos revela que a complexidade e o caos trazem também consigo
mecanismos intrinsecos de auto-regulacao, de intercambios e trocas, pois neles
a ordem, a desordem e o acaso se associam em prol da evoluc¢ao organica do
sistema. Desta forma, em um processo de formaciao, este olhar complexo é de
extrema importancia, pois rompe com a linearidade causa-efeito, com o
determinismo, com a fragmenta¢io e com a passividade, aspectos tao presentes
nos sistemas formadores mais tradicionais, de natureza fechada. Com isto,
sabemos que ja nao é possivel se pensar na formacao docente como um
processo de treinamento qualquer em termos de habilidades e destrezas, nem
no manejo de métodos e técnicas que privilegiem a linearidade, a passividade,
a aceleracio, bem como a tomada de decisGes verticais, autoritarias e
prepotentes.

Um outro principio metodologico importante da complexidade é o
principio ecolégico da acao que nos informa que nossas acoes, freqlientemente,
escapam as nossas primeiras intencdes e produzem efeitos inesperados e,
muitas vezes, imprevisiveis e opostos ao que foi anteriormente planejado.
Uma vez desencadeada, qualquer acao passa a fazer parte de um jogo de
interacoes do qual a aleatoriedade, a incerteza e a imprevisibilidade do ambiente
natural ou sociocultural estao sempre presentes. Serd possivel programa-las
em uma estrutura de planejamento muito rigida? A partir dos fundamentos
epistemo-metodolégicos da complexidade, serd mesmo possivel programar a
acao, a descoberta, a aprendizagem e o conhecimento?

Certamente, nao estamos fazendo apologia da improvisacio, mas
alertando que a complexidade traz consigo a imprevisibilidade, a emergéncia
e a nao-linearidade, o que exige estruturas de pensamento e de planejamento
mais dinamicas e flexiveis. E mais, nao podemos ter uma visao estavel da
realidade, do mundo e da vida, mas uma concepc¢io processual, dinamica,
ativa, onde tudo é inacabado e transitério, sempre em processo de vir-a-ser.
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Complexidade e transdisciplinaridade

E esta mesma complexidade inerente ao sujeito e ao objeto, em sua
dimensao epistemo-metodolégica, que é também considerada um dos trés
eixos constitutivos da transdisciplinaridade. Da mesma forma, a complexidade
também se encontra presente na docéncia transdisciplinar, tanto no que se
refere aos aspectos ontologicos e epistemologicos como nos metodoldgicos e
estratégicos. Isto significa que ela participa com todos os seus principios
metodolégicos da acio formadora transdisciplinar e € também nutrido pelas
outras duas dimensdes, como veremos mais adiante.

Assim, a partir da transdisciplinaridade e da complexidade constitutiva
da realidade, um processo de formac¢io docente precisa também ser trabalhado
a partir dos trés eixos propostos por Nicolescu (2002). Ou seja,
metodologicamente falando, deve-se atuar levando em conta os niveis de
realidade, o terceiro incluido e a complexidade na relacio sujeito/objeto. Mas,
0 que € que isto significa? Isto nos indica que uma docéncia epistemo-
metodologicamente transdisciplinar ¢ construida mediante articulacio
competente desses trés polos. Para Pineau e Patrick (2005, p. 131) isto implica
uma teoria tripolar de formacao que inclui os trés niveis de analises —
autoformacao, heteroformacio e ecoformacio —, e um triplo nivel de consciéncia
e de percepcao da realidade. O triplo nivel de consciéncia corresponde ao
que acontece em cada nivel de formacao explicitado e o triplo nivel de realidade
inclui a percepcao e compreensio de sua multidimensionalidade e
multirreferencialidade (ARDORNO, 1998).

Foi explorando a metodologia das historias de vida e as diversas formulacoes
que os sujeitos dao aos seus trajetos de formacao que Pineau formulou a teoria
dos trés movimentos que interferem na formacao-personalizacio, socializacio
e ecologizacio — o que o levou a criar os conceitos de auto, hetero e
ecoformacio. (SOMMERMAN, 2003, p. 59).

Para Pineau (20006), a utilizacao desses prefixos nos processos de
formacao inscreve-se nesse movimento transdisciplinar de tentativa de
tratamento de sua multicausalidade. Esta concep¢ao de formacao tripolar pode
ser assim representada:
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autoformacao

eco-formacao heteroformaciao

Para Sommerman (2003, p. 59), citando Pineau:

O termo autoformacio apareceu antes dos outros dois, catalisando as
pesquisas sobre a autonomizacio dos atores pela apropriacio de se poder de
formacio. Personalizando, individualizando e subjetivando a formacio. A
autoformacio é a apropriacao do sujeito de sua propria formacio. [...] o termo
heteroformacao designa o pdlo social de formacio, os outros que se
apropriam da ac2o educativo-formativa da pessoa. O termo ecoformacio é
a dimensao formativa do meio ambiente material, que € mais discreta e
silenciosa do que as outras.

Segundo Pineau (2006), nos processos formativos, nenhum dos polos
deve ser priorizado em detrimento do outro. Mas sua dinamica tripolar, de
natureza complexa, é que deve ser estudada ao longo da vida do formador.
Ha periodos em que uma dimensao prevalece sobre a outra. Isto depende do
momento existencial de cada um, das condi¢cbes em que se encontra e das
oportunidades oferecidas.

Neste trabalho, pretendemos dar uma atengio especial 2 autoformacio,
como sendo a mais esquecida em relacao as outras, pois ela envolve a dimensao
da evolucgio da consciéncia humana. A autoformacio implica a tomada das
rédeas da vida nas proprias maos, seja da vida profissional como pessoal, bem
como a conquista de sua autonomia existencial, o tornar-se sujeito. E aqui que
Pineau, citado por Sommerman (2003), adverte-nos que esta dimensao implica:
tornar-se objeto de formacio de si mesmo. E uma operacio que implica auto-
referencialidade e a multidimensionalidade do ser e quando se manifesta, o
sujeito tenta se ver como objeto de um conhecimento de si, um sujeito/objeto
no meio de tantos outros sujeitos/objetos que necessitam emancipar-se,
autoformar-se, para conquista de sua autonomia pessoal, intelectual e moral.
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Esta dimens2ao, assim como assinalada por Pineau, envolve aspectos existenciais
extremamente significativos e importantes.

Por que estamos privilegiando esta dimensao? Porque além das outras
terem sido mais bem exploradas, debatidas e estudadas pelos profissionais da
area, a dimensao autoformadora traz consigo a questao existencial, a formacao
do SER DOCENTE que ultrapassa os aspectos educacionais e sociais da vida.
Ela é também expressao de um processo de antropogénese, pois a autoformacio
transita entre a auto e a ontoformacio e acabam se transformando numa
totalidade indivisivel. Ela implica em tornar-se sujeito. Em autonomizar-se como
sujeito a partir de processos autoformadores. Nao € apenas o Eu psicologico,
o Eu social ou o Eu docente que estd em jogo, mas o sujeito consciente de
seus atos, consciente do imbricamento do seu SER com o seu FAZER que se
transforma enquanto ele se auto-transforma.

Baseados também em Maturana e Varela (1995; 1997), podemos
também perceber que todo processo de formacio é sempre um processo de
co-formacao. Este termo evidencia o acoplamento estrutural em termos de
energia, matéria e informacao que circulam entre os sujeitos envolvidos, onde
toda e qualquer acio formativo-formadora de um sobre o outro nao deveria
ser hierdrquica, mas interativa e co-construida coletivamente. Pineau e Patrick
(2005), ao falar sobre ecoformac¢io, concorda com esta explicacio.

Iransdisciplinaridade e formacado docente

Portanto, a formacio docente, a partir da transdisciplinaridade,
encontra nestes trés eixos complementares — autoformacao, heteroformacao e
ecoformacao —, a sua unidade constitutiva, o seu nucleo principal, a
representacio de sua totalidade. E da dinimica operacional entre esses
elementos que nasce a complexidade constitutiva da acao docente formadora.
Complexidade que se apresenta em todo processo de formacio ao integrar e
envolver a formac¢ao na relacao consigo mesmo (autoformacao), a formacgio
na relacao com o outro (heteroformacio) e a formaciao com o meio ambiente
(ecoformacio). Esta complexidade se revela tanto em nivel do sujeito
multidimensional, como do técnico-pedagégico ou do sociocultural, niveis
que representam a totalidade constitutiva de um sistema de formacao docente.

A transdisciplinaridade requer, por outro lado, que a realidade docente
seja também conceitualmente trabalhada a partir do polo representativo dos
niveis de realidade. Este polo revela que tanto na Natureza como também em
relacio ao conhecimento da Natureza existem diferentes niveis de realidade
aos quais correspondem diferentes niveis de percepcio, segundo Nicolescu
(2002). A passagem de um nivel de realidade a outro se da pelo conhecimento,
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o que implica o uso de enfoques epistemoldgicos e metodologicos que levem
em consideragido tanto a existéncia de uma realidade que possui diferentes
niveis ou estagios de organizacio, quanto diferentes niveis de percepc¢io para
poder conhecé-la.

Segundo Basarab Nicolescu (2002), existem hoje, pelo menos, trés
niveis de realidade. A realidade macrofisica (da escala supra-atbmica), a
microfisica (escala subatdmica) e a realidade virtual, todas elas como suporte
as nossas experiéncias, representacoes, interpretacoes, descricdes, imagens e
formalizacdes matematicas. Cada nivel € regido por leis e regras diferentes.
Como ja foi dito anteriormente, cada nivel de realidade corresponde a um
nivel de percepc¢io por parte do sujeito observador e o seu nivel de percepcao
¢ influenciado pelo seu nivel de consciéncia.

A passagem de um nivel de realidade a outro, mediante o
conhecimento e sua 16gica — a logica do 3° incluido, da-se a partir dos niveis
de percepcao e de consciéncia do sujeito transdisciplinar na sua relacio com
o objeto. E o seu nivel de percepcio que o leva a perceber a existéncia de
uma outra possibilidade diferente das anteriormente apresentadas, a presenca
de um terceiro termo, onde as relacoes A e nao-A coexistem e produzem uma
terceira alternativa diferente das duas que lhes deu origem. Por exemplo, no
nivel de realidade macrofisico, as coisas sio percebidas de modo separado,
fragmentado e dual. A l6gica que prevalece, portanto, € a dualidade, onde A é
diferente de nao-A e ambos estao separados. Aqui, prevalece a separabilidade,
a fragmentacao, a objetividade classica e a simplificacao. Conseqiientemente,
trazendo isto para o campo social, trabalhamos em educacgio a partir de dados
objetivos, concretos, observaveis e racionais. Aqui, as disciplinas pouco se
comunicam. Cada uma tem sua légica, sua linguagem, seus métodos e suas
fronteiras separadas e impermeadveis. Traduz, portanto, uma realidade
unidimensional, unidisciplinar, podendo até mesmo ser considerada
multidisciplinar. Todavia, mesmo assim, a realidade ainda continua fundada
na concep¢ao de que os objetos reais sio independentes dos sujeitos ou da
maneira como se observa a realidade e se constréi o conhecimento.

Ora, no momento em que se reconhece a existéncia de um outro
nivel de realidade diferente do macrofisico, como por exemplo, o nivel
microfisico, onde a energia tem uma estrutura descontinua e se move por
saltos, sem passar por pontos intermedidrios (NICOLESCU, 2002), percebe-se
uma co-existéncia e uma complementaridade entre ambos. Entdo, o olhar
tanto do fisico como do docente comec¢a a mudar e a perceber a existéncia de
outras possibilidades anteriormente desconhecidas e que também podem ser
aplicadas niao s6 a experiéncia docente, mas as outras dimensdes da natureza
humana. Para tanto, é preciso reconhecer a existéncia da complexidade
constitutiva da realidade, dinamizando todos esses processos a partir do conceito
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da niao-separabilidade entre os diferentes niveis de realidade. Assim, a
simplicidade da fisica classica encontra o seu lado contraditério representado
pela complexidade e nos informa que nio existe divisio categorica entre o
mundo fisico e o biolégico, entre 0 mundo da mente e o da consciéncia, ou
entre a vida e a aprendizagem.

O importante, neste momento, é perceber que o que articula, liga e
interliga os diferentes niveis de realidade € a complexidade da Natureza como
fator constitutivo da dinimica da vida. Ao mesmo tempo, € ela que também
nos revela a ruptura da logica classica e a emergéncia de uma terceira
possibilidade ndo prevista, chamada de 3¢ incluido, como foi dito anteriormente.
Assim, a percepcao e a vivéncia desses processos, mediante os quais se articula
e se percebe a ligacao existencial de dois ou mais niveis de realidade, acontece
a partir da consciéncia de cada sujeito, de sua capacidade de percepcio da
tessitura comum (complexidade) que existe entre esses niveis e da convergéncia
dos diferentes processos interagindo.

Assim, a logica do 3¢ incluido se manifesta e se explicita a partir da
percepcao do que acontece em um outro nivel de realidade diferente do
macrofisico, cuja dinamica interativa acontece em funcao da complexidade
constitutiva da realidade. Esta 16gica revela a existéncia de outras possibilidades
ainda nao explicitadas.

Mas qual o tipo de formacao docente que sera capaz de promover a
ampliacado do nivel de consciéncia dos nossos professores, no sentido de
possibilitar a vivéncia de processos mais dinamicos, integradores e
transdisciplinares que transformam a nossa maneira de ser e de estar no mundo?
Como trabalhar estes conceitos na pratica docente e nos processos formadores?
Primeiramente, ¢ necessario criar espacos e condigdes para a ocorréncia da
auto, hetero e ecoformacio, para a vivéncia de processos mais integrados e
integradores de aprendizagem, processos que resgatem a inteireza, a auto-
referencialidade e a multidimensionalidade do docente/aprendiz/formador.
Isso requer processos de formacao diferenciados e trabalhados a partir de
metodologias transdisciplinares que levem o docente a transcender a dualidade
presente no nivel de realidade em que ele se encontra. Para tanto, ele necessita
vivenciar processos que o levem a se reconectar consigo mesmo, com O outro
e com o sagrado presente dentro de cada um de nés.

Significa que o docente transdisciplinar, formado a partir de vivéncias
mais integradoras, percebe a vida e a mente como elementos constituintes de
um Unico e mesmo processo de grande complexidade, a0 mesmo tempo em
que reconhece a existéncia dessa estrutura paradigmadtica sistémica e complexa
que estd por tras dos eventos, fendbmenos e processos, em constante vir-a-ser.
Compreende que a dinimica existente entre os niveis de realidade macrofisica
e microfisica possibilita, na verdade, a emergéncia de uma terceira possibilidade
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anteriormente nao percebida, ao ter o seu pensamento, a sua percepg¢iao e o
seu estado de consciéncia presos num unico nivel de realidade.

Como docentes, aprendemos a interpretar o cotidiano da sala de aula
a partir de um unico e mesmo nivel de realidade, o que certamente nos
condicionou a ver o erro como algo negativo e nio como fonte inesgotavel de
aprendizagem ou como uma etapa reveladora e importante do processo de
construcio do conhecimento. Ora, ao aprimorar seu nivel de percepcio e de
consciéncia, o docente e o discente comecam a perceber que foram os seus
erros e acertos as maiores fontes de evolucio em suas vidas e que o aprender
dos préprios erros foi uma tarefa fundamental para que todo e qualquer
profissional possa evoluir em sua drea de trabalho. Mais do que ontem, é
preciso tomar consciéncia a respeito da importincia de se perder o medo de
errar enquanto se aprende. Esta consciéncia implica um outro nivel de percep¢ao
da problematica educacional e este entendimento € crucial para o crescimento
profissional docente, devendo ser uma atitude com prazo de validade para
toda a sua vida. Reconhecer o préprio erro, aprender a dialogar, a divertir-se e
a crescer com ele, facilita o processo de aprendizagem individual e coletivo, e
tornam ainda mais relevantes e significativos os processos de constru¢ao do
conhecimento e de desenvolvimento humano.

Se o docente se encontra em um Unico e mesmo nivel de realidade,
seus erros e acertos serao vistos como polaridades opostas e, conseqlientemente,
devem ser punidos com repreensoes e notas baixas. Sua compreensao limitada
do que seja o processo de constru¢ao do conhecimento nega-lhe a possibilidade
de perceber que erros e acertos sio duas faces de uma mesma moeda. Aquela
que lhe abre as portas do conhecimento e da aprendizagem, e o portal da
sabedoria e da evolu¢ao consciente, ja que erros e acertos podem dialogar de
maneira dinimica e criativa, complementar e enriquecedora, dentro de cada
um de nés.

Mas, para tanto, o professor precisa possuir uma mente mais aberta e
evoluida, uma consciéncia transdisciplinar, para poder perceber a complexidade
dos processos e o lado construtivo e criativo do erro e para melhor entender
a dinAmica da realidade. E o didlogo construtivo entre erros e acertos que leva
a emergéncia de outras possibilidades anteriormente nao percebidas ou nio
valorizadas.

Docéncia transdisciplinar e ldogica terndria de formacao

Portanto, uma consciéncia transdisciplinar vai além da polaridade ou
dualidade erro-acerto e interpreta a realidade a partir da existéncia de uma
terceira via ja nao excludente, mas integradora em sua dinimica, que o leva a
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perceber o outro lado que estava na ordem implicada e que se revela a partir
de uma consciéncia transdisciplinar mais elaborada. E esta mesma consciéncia
transdisciplinar, com sua dimensao inclusiva, construtiva e criativa, que nos
ajuda a perceber que o erro, associado aos mecanismos geradores do acaso e
das bifurcacdes, pode colaborar para a ocorréncia de novas descobertas
cientificas e para evolucao do pensamento humano.

Desta forma, o docente transdisciplinar serd capaz de entender a
dimensio dialégica do erro, como produto intrinseco a propria dindmica da
vida, como condicao que acompanha todo e qualquer processo de
desenvolvimento, de transformacio e de evolucio. E neste sentido que ele
devera ser mais bem explorado, potencializado de maneira construtiva mediante
um tratamento mais adequado. Torre (2005) entende o erro como um fato
natural que acompanha a aprendizagem, do mesmo modo que as crises e
tensoes impulsionam processos de desenvolvimento individual e social. Assim
compreendido e trabalhado, ele se revela de uma outra forma, como sinalizador
de uma etapa ou de um possivel desajuste entre o esperado e o obtido, sem
comportar qualquer atitude sancionadora ou punitiva. Passa a ser, portanto,
um estimulo ao didlogo e a abertura, para que o estudante possa expressar
seus pensamentos e sentimentos, suas dificuldades e potencialidades.

Assim, o docente transdisciplinar, ao trabalhar com esta compreensio
a respeito da complexidade da realidade, transforma a pedagogia do erro em
uma pedagogia do éxito (TORRE, 2005), da mesma forma em que nods
transformamos nossos erros pessoais em vivéncias significativas e relevantes
para a evolugio de nossa consciéncia pessoal ou profissional.

Como ¢ possivel perceber, o enfoque transdisciplinar do conhecimento,
cuja dindmica compreensiva trafega por diferentes niveis de realidade, de
percepcao e de complexidade, pode também se transformar em um método
que permite o reencontro da riqueza do sentido aparente com o sentido
consciente que estd implicito nas coisas, nos processos e nos fendmenos, algo
que estava escondido, dobrado em si mesmo. E como se o sentido daquilo
estivesse dentro de uma ordem implicada que se desdobra a partir dos didlogos
que acontecem nos processos de construcao do conhecimento. Portanto, ¢é
um novo sentido que se revela mediante uma pratica vivenciada a partir de
uma escuta sensivel (BARBIER, 2004), de uma espera vigiada, como nos diria
nossa amiga Ivani Fazenda.

Tudo isso nos revela que a docéncia transdisciplinar requer do
educador uma atitude condizente com o seu grau de percepcao e de consciéncia.
Uma atitude de abertura que promove a alternancia entre os diferentes processos
que se complementam, entre sujeitos e seus saberes; entre os saberes do
educador e do educando. E uma atitude inclusiva que aceita o inesperado e
acolhe o imprevisivel, que incentiva discussodes saudaveis e a expressao dos
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diferentes pontos de vista, sejam eles cientificos, filoséficos ou educacionais.
Assim, o docente transdisciplinar tem uma percep¢ido e uma consciéncia
diferenciada. Ele nao se sente dono da verdade, ja que a transdisciplinaridade
e a complexidade nio combinam com uma Unica maneira de ver a realidade
e de compreender o mundo.

O docente transdisciplinar é aquele que tenta, a partir de seus niveis
de percepcio e de consciéncia, potencializar, construir o conhecimento e acessar
as informagoes que estio presentes nos outros niveis de realidade, mediante o
reconhecimento da complexidade constitutiva da vida, que traz consigo uma
visdo mais unificadora e global de sua dinimica e do funcionamento da
realidade. E esta mesma compreensio que leva o professor transdisciplinar a
reconhecer a dinimica engendrada pela acao simultanea do que acontece nos
niveis de realidade, percebendo mais facilmente a sincronicidade dos processos
e as correspondéncias existentes entre o mundo interior do sujeito e o mundo
exterior do objeto. Desta forma, para o docente transdisciplinar, fica mais facil
compreender que o conhecimento construido nao € nem exterior € nem interior,
mas tudo isso a0 mesmo tempo; algo que € gerado por uma acao que ¢é
perceptivamente guiada em funcao do que acontece no exterior do sujeito,
mas que, simultaneamente, implica uma cooperac¢ao global das diferentes
dimensodes constitutivas do ser humano (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 1997).

E um conhecimento sincronico e diacrdnico em sua dindmica auto-
eco-re-organizadora. Isto porque todo sistema auto-eco-re-organizador, assim
como ¢é o ser humano, implica uma conjun¢ao ou uma convergéncia de
dindmicas sincronicas e diacrdnicas que levam 2 articulagio das diferentes
dimensdes humanas na produc¢ao do conhecimento. O mesmo acontece com
as praticas formadoras propostas por Gaston Pineau (2006), envolvendo o
nivel do sujeito (auto), representado pelo nivel psicopedagdégico, o nivel hetero
representado pelo outro, e o nivel eco que traduz o pdlo das influéncias do
ambiente, das técnicas e das tecnologias nos processos de construcio do
conhecimento. Assim, a consciéncia transdisciplinar de Gaston Pineau distingue
esses trés niveis como sendo complementares em termos de anilise das acoes
que intervém nos processos de formacao dos sujeitos sociais.

Segundo Pineau (2000), a l6gica ternaria da formacdo vai além da
l6gica binaria excludente que niao considera a presenca do terceiro incluido.
Isso também nos leva a compreender, a partir de Maturana, que a formacao
docente acontece sempre na relacao. Possui, portanto, uma natureza
ecosistémica (MORAES, 2004). Ou seja, ela acontece a partir das relacdes do
sujeito consigo mesmo (auto), com o outro (hetero) e com as circunstincias
geradas pelo ambiente (eco). Ainda inspirados em Maturana e Varela,
reconhecemos também que toda e qualquer formacgao acontece na relacao do
sujeito com o objeto e o que ocorre nas relacdes, querendo ou nio, tem
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conseqiiéncia em nossa corporeidade. Da mesma forma, o que acontece na
corporeidade também apresenta conseqiiéncias na formacao dos sujeitos
aprendentes. Em termos educacionais, esta compreensio € de extrema
relevancia.

Ela também nos revela que formacao implica uma histéria de
transformacoes recorrentes, onde todo e qualquer ato docente tem consequiéncia
naquilo em que nos tornamos, tanto como docente ou como pessoa comum
(autoformacio). Isto porque, segundo Maturana, o SER e o FAZER estio
verdadeiramente imbricados em nossa corporeidade. E o que acontece no
nosso corpo tem tudo a ver com as nossas acoes e reflexdes (MORAES, 2003).

Tudo que forma, na realidade, transforma

Dai a importancia da frase de Maturana ao reconhecer que “nada do
que fazemos jamais € trivial, porque somos um tempo presente em mudancga”
(MATURANA, 2000, p. 95). Esta frase confirma que, biologicamente falando,
formacao implica transforma¢io e mudanca, ratificando, assim, a nossa
compreensio inicial de que tudo que forma, na realidade, transforma. Isso
nos leva também a ratificar a proposta de formacio terndria de Gaston Pineau
(2006), onde autoformacao implica autotransformacao em co-existéncia com
o outro (heteroformacao) e com as circunstancias vivenciadas (ecoformacao).
E, portanto, auto-eco-heteroformacio, cuja dinimica entre as trés dimensodes
acontece de maneira simultanea.

Vale a pena ainda lembrar que o conceito de autopoiese de Maturana
e Varela (1995) ratifica esta capacidade autoformadora e autotransformadora
dos sistemas vivos, esta capacidade autoprodutora e autoconstrutora de si
mesmo. Assim, todo processo de formac¢io acontece a partir de uma dinamica
autopoiética e enativa, algo que ocorre de dentro para fora, mediante processos
co-determinados que acontecem a partir do acoplamento estrutural entre o
individuo e o meio onde estd inserido (MATURANA; VARELA, 1995; VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 1997). Esta maneira de compreender os processos de
construcao do conhecimento desenvolvidos nos ambientes formativos revela
a fragilidade e a inconsisténcia teérica do paradigma instrucionista.

Identidade profissional e formacdo docente

A partir deste referencial, todo e qualquer processo de formacio
docente, a partir da complexidade e da transdisciplinaridade, deve ser algo
sempre aberto, vivo e criativo, desenvolvido em um espaco continuo de reflexao,
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de autoformacio, de abertura e aprimoramento humano/profissional. Nio
apenas no que se refere as tarefas relacionadas a sua atuacao externa como
docente, mas também em relacio aos seus processos internos, auto-eco-hetero-
formadores e transformadores de sua propria natureza.

E mediante as vivéncias de processos autoformadores, acionados a
partir do acoplamento estrutural que acontece entre os individuos e seus
ambientes, que o docente constréi e aprimora sua identidade profissional,
mediante um processo aberto de desenvolvimento integral. Segundo Antonio
Medina (2001), entende-se por identidade profissional o processo de construcao
de conhecimento e desenvolvimento da docéncia, enfatizado pela busca
constante dos valores e assimilacio da cultura de formacao. Sua identidade
pode ser observada a partir de sua conduta, dos seus discursos ou do conjunto
de percepgdes ou representacdes experimentado pelo docente no seu fazer
didatico-pedagogico. Sua identidade € um reflexo de seu processo evolutivo e
de sua consciéncia.

Assim, a identidade docente, por sua vez, é construida de maneira
crescente e recursiva mediante processos de auto-reflexio e de auto-organizacao
constante, onde o produto €, a0 mesmo tempo, causa e causante daquilo que
produz. Biologicamente falando, nao da para separar desenvolvimento humano
do desenvolvimento profissional, ja que o SER e o FAZER estao absolutamente
co-implicados na corporeidade humana. Para tanto, é preciso desenvolver
uma atitude constante de buscas e melhorias comprometidas com o seu trabalho
e com suas experiéncias educativas. Deste processo em aberto, desta espiral
evolutiva, participam também outros sujeitos e representantes institucionais
com 0s quais se vivencia uma cultura de colaboracio e de co-responsabilidade
no desenvolvimento das tarefas planejadas.

Desta forma, todo processo formativo implica uma dinamica de
natureza auto, hetero e eco-formadora aberta, fundada na solidariedade, no
questionamento constante e nas reflexdes sobre as acdes desenvolvidas. Esta
capacidade de questionar traz consigo a complexidade, a incerteza, a
perplexidade, a emergéncia e a mudanca, dimensdes que requerem do
profissional docente um compromisso maior, bem como uma responsabilidade
mais acentuada, como decorréncias de sua consciéncia transdisciplinar.

Formacao docente como agao perceptivamente guiada

Sabemos que todo processo de formacio docente depende do
tipo de experiéncias vivenciadas nos ambientes de aprendizagem. Portanto, ¢
um saber docente que depende da qualidade das vivéncias ocorridas em sua
trajetoria profissional, como também de uma realidade que, além de educacional,
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¢ também de natureza biologica, psicologica, cultural, politica e social no seu
sentido mais amplo. Isto indica que o saber docente depende, prioritariamente,
do sabor das experiéncias desenvolvidas nos ambientes educacionais e que
acontece pelo simples fato de se ter um corpo dotado de diversas capacidades
sensorio-motoras ativadas a partir de acdes no contexto em que atua.

Apoiados em Varela, Thompson e Rosch (1997), podemos também
afirmar que a acao docente € sempre uma acio perceptivamente guiada, isto
€, algo que se desenvolve, a cada instante, a partir do que acontece nas estruturas
sensorio-motoras do sujeito vivente, a partir de sua percepc¢io e capacidades
construidas a todo instante, de acordo com o que acontece no ambiente de
aprendizagem. Assim, o saber docente, embora dependente das estruturas
internas do sujeito aprendente, nao pode estar separado do que acontece no
ambiente e do sabor de cada experiéncia desenvolvida, pois estio acoplados
em termos de energia, matéria e informacao que circulam no ambiente.

Esta compreensao facilita o nosso entendimento de que o SABER
e o FAZER DOCENTES, “com sabor”, acontecem a partir de processos em
situacdes de co-deriva natural (MATURANA; VARELA, 1995). Tais situacoes
tém muito mais a ver com processos de abertura e com um devir nao previsto
anteriormente, do que com um processo de natureza fechada e predeterminada.
A atuacao docente estd muito mais proxima de um fluir em uma rede de
configuracodes auto-eco-reguladoras, do que de um processo de ajuste a uma
realidade educacional prévia, fixa e predeterminada.

Desta forma, o saber docente é parte integrante de um mundo que

existe em comunhido e que €, ao mesmo tempo, aparentemente estavel e
mutante. Um mundo onde o docente e o ambiente de aprendizagem estao
verdadeiramente co-implicados. Conseqiientemente, docente e discente
evoluem juntos, revelando assim que o meu saber docente também evolui em
comunhido com o saber e o sabor experiencial discente, vivenciando uma
relacdo de interdependéncia docente/discente. Assim, a evolucao do meu ser
docente € sempre um processo em co-evolucio, no qual eu s6 me realizo
como tal na vivéncia experiencial com os meus alunos. Portanto, independente
do nivel em que ocorra e das pessoas envolvidas, nossa evolucio, como
profissionais da educac¢io, nunca acontece de maneira individual, mas, sim,
coletiva.

Concluindo

Para concluir, mesmo que provisoriamente, é preciso observar que a
formacao docente, tendo a complexidade e a transdisciplinaridade como
dimensodes epistemo-metodoldgicas, requer que a concebamos como um
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processo integral e integrador, inter e transdisciplinar, tendo, como pilares
importantes de sua construgio tedrica, a complexidade, os niveis de realidade
e a logica do 32 incluido.

Na realidade, esta mudanca paradigmatica na formacio docente
requerida pela complexidade e pela transdisciplinaridade leva-nos a perceber
que todo processo de formacao, independente do paradigma utilizado, sempre
esteve, exclusiva e prioritariamente, voltado para os objetos do conhecimento
e para o contexto educacional. Isso significa que, desde um processo de
formacao de natureza mais artesanal, até o de natureza socioconstrutivista
mais recente, sempre se pensou a formacio docente a partir dos objetos do
conhecimento e das relacdes socioculturais. Ou seja, privilegiou-se muito mais
as dimensoes hetero e ecoformadora a partir dos contetdos curriculares, das
técnicas, das estratégias, das organizacdes, da qualidade critica da formacio,
do desmascaramento de processos ideoldgicos ocultos na pratica, bem como
do uso mais competente das tecnologias digitais. Muito pouca atencao foi
dada aos processos autoformadores implicitos nas relacdes do sujeito com o
objeto do conhecimento.

A concepcao dos modelos de formacao sempre esteve vinculada
aos marcos tedricos e epistemoldgicos de determinados paradigmas que,
de um modo ou de outro, predominaram nos momentos s6cio-historicos
do conhecimento social. Mesmo hoje, a forma¢ao docente ainda continua
prioritariamente enfocada nas dimensdes hetero e ecoformadora e na
preparacao do professor autdbnomo, criativo e critico, sendo esta expressao
um chavao que se apresenta em todo e qualquer discurso relacionado ao
processo de formac¢io. Embora reconhecamos que tudo isto seja importante,
sabemos que o processo de formac¢io nao implica, Unica e exclusivamente,
a relacao sujeito/objeto do conhecimento e os aspectos contextuais. Nao é
s6 isto. Precisamos também estar mais atentos aos processos internos, auto-
organizadores e complexos, atentos as dimensdes ontoldgicas do ser em
sua realidade contextual, ao movimento de sua consciéncia em evolucio.
Isto porque a educacido e o futuro das novas geracdes dependem muito
dela.

E isto que a complexidade e a transdisciplinaridade nos solicitam:
que centremos também nossas atencdes aos processos autoformadores, as
transformacdes interiores do sujeito docente, as mudancas que acontecem a
partir do acoplamento estrutural docente/discente que surge na pratica cotidiana
gerada a partir das interacoes ocorrentes. Urge que trabalhemos melhor esta
dimensio, pois é por meio dela que o formador reconhecerd os seus processos
internos, os seus simbolos pessoais e culturais, as suas emocoes, os seus desejos
e afetos e que muito influenciam a qualidade dos processos formadores e de
seu trabalho profissional.

Dialogo Educ., Curitiba,v. 7, n. 22, p.13-38, set./dez. 2007 35



Maria Candida Moraes

E o cuidado com esta dimensio autoformadora que o ajudara a revelar
sua sensibilidade, sua intuicio, seu imaginario, sua vontade de realizar algo
diferente, dimensdes que ajudam o formador a penetrar na zona de nio-
resisténcia, tanto sua como de seus alunos. Para Nicolescu (2002), esta é também
conhecida como a zona do sagrado. E ali que o formador transdisciplinar
penetra com toda sua percepc¢io, sensibilidade, imaginacio, intuicio e
consciéncia e se realiza como tal ao expandir os seus niveis de percepcio e de
consciéncia no sentido de compreender o que acontece em um outro nivel de
realidade docente/discente. A compreensdao desses processos colabora para
aceleracao de seu processo humano-evolucionista.

Para penetrar no campo do sagrado, com sua intuicao, sensibilidade
e imaginacio, o formador precisa saber articular e reconhecer a existéncia de
outros tipos de conhecimento e de outras realidades, nos quais a racionalidade,
simplificadora e fragmentadora do conhecimento, dificulta sua percepcio e
compreensio, dificultando a elaboracio das devidas respostas. E dentro deste
arcabouco conceitual que precisamos também repensar a formacao docente.
E, para tanto, é necessirio competéncia tedrica, clareza epistemolégica e
metodolégica e uma consciéncia transdisciplinar para que possamos
verdadeiramente responder, neste inicio de milénio, aos trés grandes desafios
apresentados por Edgar Morin (2000) e que estdo relacionados:

e a0s processos de constru¢ao, desconstru¢ao e reconstrucao do
conhecimento humano;

e 2 formacao de cidadios e nio apenas individuos;

e a0 desenvolvimento da consciéncia, como condi¢ao fundamental
para a sobrevivéncia da humanidade.

Sabemos que o nosso futuro sempre foi e sempre sera fruto de uma
construcao social e politica. Mais do que nunca, entre outros fatores importantes,
ele depende da educacio e da atuacao docente. Assim, concordamos com
Prigogine (1986) quando ele nos diz que: “nao podemos predizer o futuro,
mas podemos influir nele”. E, como educadores, precisamos estar mais atentos
a0 que estd acontecendo, nao apenas com a escola, com 0 nosso pais e com
o mundo, mas também com tudo aquilo que estd afetando a vida neste nosso
belo Planeta Azul.

E, como humanidade, mesmo sabendo que estamos sujeitos ao
indeterminismo, a espontaneidade, as emergéncias, sujeitos a acio do acaso
em nossas vidas, € preciso antecipar-nos em relacdo as eventualidades e
preparar-nos para as contingéncias futuras. Dai a nossa concordancia com a
frase de David Bohm (1991) ao lembrar que tanto o passado como o futuro
sao reflexos do presente que nele se desdobra.
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FORMACAO DE PROFESSORES E DIDATICA
TRANSDISCIPLINAR: APROXIMACOES
EM FOCQ’

Rosamaria de Medeiros Arnt”

Grupo de pesquisa ECOTRANSD
rmarnt@gmail.com

As qualidades ou virtudes sdo construidas por nds no esforgo gue nos
impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazernos, Fste
esforgo, o de diminuir a distancia entre o discurso e a prdtica, é Jd uma dessas

virtudes indispensdveis - g da coeréncia,

(FREIRE, Paulo, 1997, p.72)

E inspirada por este pensamento de Paulo Freire que ouso iniciar as
reflexdes sobre a didatica transdisciplinar. Busco a possivel coeréncla, ou

% Este artlgo vincula-se ao E&,mﬂo de pesquisa Docénela transdisciplinar: a complexidacie de uma
prdtlca a ser construlda a partir de cendrios ¢ redes de aprendizagem integrada e ecoformadorg, sob
a coordenagdo de Marla Candida Moraes, Fundamenta-se ern dois cursos sobre docéncia trans-
disciplinar realizados em parceria com Dre Roberta Galasso, também integrante do grupn de
pesquisa ECOTRANSD: ecologla dos saberes, transdisciplinaridade e educacdo,

a)xz._u Rosamarla de Medeiros. Doutora em Fducagdo e Curriculo pela PUC/SP, Pesquisadora
colaboradora do CNPq no projeto; Docéncla Transdisciplinar: a complexidade de uma pratica a
ser construlda a partir de cenarios e redes de aprendizagem integrada e ecoformadora, Membro
do grupo de pesquisa ECOTRANSD: ecologla dos sabares, transdisclplinarldada e educagdo.
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uma didatica da coeréncia (ARNT, 2007), na responsabilidade e no compto-
misso de ensinar também pelo exemplo. A partir dos estudos sobre a trans-
disciplinaridade, tentando compreender seu sentido e seus propdsitos,
intuitlvamente assoclo a educagdo transdisclplinar & busca da sabedorla,
Quando pensamos em educagdo considerando questdes éticas, conside-
rando a realidade na qual estamos imersos, as caracteristicas de nosso tem-
po, as angUstias e os desacertos do homem contemporaneo, a ameaca de
extincao de nossa espécie pela quantidade cada vez mais assombrosa de
artefatos bélicos, insanamente construidos com tecnologias cada vez mais
sofisticadas; quando nos damos conta das desigualdades sociais que per-
manecem ainda como grande desafio no inicio do novo século; quando
percebemos a falta de condigdes minimas de sobrevivéncia para grande
parcela da populagdo mundial que vive na miséria; quando vemos as guer-
ras e o terrorisme ainda como solugie para conflitos e desarmonia entre
ideias e modos de viver e sentir a vida; quando nos depararmos com as con-
dicbes ambientais e de sustentabilidade a nos exigir cuidados especiais que
permitam a continuidade da vida humana no planeta, percebemos que &
preciso um pensar e agir diferentes, na urgéncia dos alertas que nos che-
gam a cada dia. Assim, ao refletir sobre educagéo, sinto que precisamos de
homens e mulheres sabios, capazes de encontrar respostas novas & com-
prometidas com o equilibrio do tridngulo da vida (D'AMBROSIO, 1997), que
tem em seus vértices o homem, a natureza e a sociedade, com os lados re-
presentando as relagdes de interdependénciza entre eles. A harmonia dina-
mica do conjunto é a vida, bem precioso, ainda misterioso em sua esséncia,
que nos compete reverenciar, cuidar, preservar.

E naste contexto que associo a transdisciplinaridade a sabedoria. Lem-
bro-me da Carta da Transdisciplinaridade (1994), artigo 5°, que aborda a viséo
transdisciplinar, aberta por,ultrapassar o campo das ciéncias exatas pelo seu
didlogo e pela reconciliagdo ndo somente com as ciéncids humanas mas tam-
bém com a arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual. Trago também
o artigo 13 que aponta a ética transdisciplinar como aquela que recusa toda
atitude que se negue ao dialogo.e & discussao, seja qual for sua crigem - de
ordem ideoldgica, cientifica, religiosa, econdmica, politica ou filosofica~, com-
plementando que o saber compartilhado deveria conduzir a uma compreen-
sio compartilhada, baseada no respeitoabsoluto das diferencas entre os seres,
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unidos pela vida comum sobre uma tinica e mesma Terra, E neste contexto e
pensando em sabedoria que me volto a Didatica, questionando como pode-
mos educar para sermos mais sabios e ndo somente talentosos ou especlalis-
tas em determinadas dreas de conhecimento. Como educar para o
discernimento ético, para a compreens&o humana, para a cidadania planetd-
ria? Como educar para ser o que nio somos?

Busco socorro nos métodos matemdticos de calculos iterativos me-
diante os quais o processo de resolucdo de uma equagao utiliza processos
sucessivos em que o objeto de cada uma € o resultado da que a precede. E
desta forma que comego a pensar sobre a didatica transdisciplinar; como
um método iterativo, de aproximagées sucessivas por meio da pasquisa, da
experiéncia, ressignificando resultados, retornando sempre ao propésito e
a intencionalidade da propria agéo,

Para comecar, crejo ser imprescindivel apresentar a maneira como
¢ compreendida a transdisciplinaridade. A seguir, apresento os principios
da docéncia transdisciplinar (ARNT, 2007) que fundamentam o trabalho
de formagdo, para entdo apresentar algumas aproximagées para uma
Didatica transdisciplinar.

1. Transdisciplinaridade — um conceito interdependente

Entendo transdisciplinaridade como uma postura perante o conhe-
cimento, indo além da discipling, articulando Ciéncia, Artes, Filosofia e Tra-
digdes, reconhecendo a multidimensionalidade humana e os muiltiplos niveis
de realidade, permitindo ac ser a interconexao com a natureza, com o ou-
tro, consige mesmo, alicersando a ética, ampliando as suas potencialidades
humanas, na busca do bem comum. ‘

Como postura perante o conhecimento, lembro-me de Paulo Freire
que nos dizia que somos seres inacabados. £ apontava para a atitude de hu-
mildade perante o desconhecido, pela transitoriedade do conhecimento cons-
truide, A cada nova descoberta, ultrapassamas limites, expandindo nossa
compreensao do mundo e de nds mesmos, abrindo-nos para novas incerte-
zas, agugando nossa curiosidade e nos permitindo a abertura ao inesperado,
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Buscando a origem da propria palavra, transdisciplinaridade nos pro-
pde o exercicio de ir além da disciplina. Em minha memdria, um trecho de
mUsica repete uma frase popular: “isto ndo se aprende na escola”, Por qué? Ha
entao um conhecimento que se aprende em sala de aula, no contato comas
disciplinas, e outro que se aprende fora dos muros escolares? Paul Taylor
(2000) nos diz que o conhecimento é antecipatério. Se aprendermos a co-
nhecer, conhecemos como reconhecer e aprendemos como aprender, néo
precisamos reinventar o mundo. E acrescenta que o conhecimento é tam-
bém uma construgdo de nosso habitat 323.9 uma equilibragdo entre a po-
esia e a ldgica da existéncia. A construcdo desse habitat Intimo exige a
producio de conhecimento Unico, para além de sinteses conceituals ou trans-
posicdes, uma articulagdo profunda do que aprendemos com um contexto
todo especial e singular alcangavel por meio de um mergulho em nés mes-
mos, no sentido que atribuimos a vida e, particularmente, a nossa vida. Ao
equilibrarmos & poesia com a légica da existéncia, fazemos e pensamos o
que fazemos, sendo capazes de definir e redefinir prioridades, escolher, con-
ceber consequéncias aos atos, buscar clareza de propésitos e intengdes, ver
e perceber relagdes entre nossas agbes e o contexto. E iste talvez seja uma
das facetas que nao aprendemos na escola. Paul Taylor (2000) chama o co-
nhecimento oriundo da ldgica, da objetividade, do fato clentificamente ve-
rificdvel, de conhecimento solar. Embora tenha adquirido prioridade em
nossa realidade educacional, os saberes sofares nio ‘ddo conta de tudo o
que sabemos. Ha um conhecimento que se origina no siléncio, na convivén-
cia, na intuicao, na poesia, que este autor chama de conhecimento lunar, em
contraposigdo ao saberes soiares. Na vida didria, como na sociedade moder-
na, o conhecimento solar € dominante: é o conhecimento da funcionalida-
de, do brilho, da certeza, da verificabilidade e da seguranga. E o conhecimento
claro como o dia. Ao contrario, o conhecimento iunar vem de uma fonte de
iluminacéo diferente: refletida e reflexiva. Como a lua, é visivel somente em
parte. E h4 o outro lado, tdo ou mais amplo que o visivel, Os saberes lunares
possuem algo como a face oculta dalua: nunca a vimos, mas ninguém ousa-
ria dizer que é apenas uma invengéo de nossa imaginagao, (TAYLOR, 2000)

«——--A transdisciplinaridade, compreendendo a raclonalldade e a néo-ra-
cionalidade, propde-se a compreensio humana ampliada na jungéo dos
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saberes solares e lunares, Para tanto, nos métodos, é preciso articuiar as Ci-
énclas exatas, bioldgicas e humanas, as Artes, a Filosofia e as TradigGes. As-
sim, sem duvida, realgo a Importéncia da construcdo de conhecimento por
meio da metodologia cientffica, alimentando'a curiosidade, a capacidade
de questionar e de ir em busca de respostas que tenham legitimidade, con-
flabilidade. Complementando o pensamento cientffico, temos o pensamen-
to filosdfico por meio do qual desenvolvemos as habilidades cognitivas,
buscando novas formas de pensar a realidade, Eﬁ.mmnaﬁmsac-m. pensando
criativamente, fazendo relagées novas. Lipman {1995) chama de pensamento
de ordem superior aquele conceitualmente rico, coerentemente organiza-
do e persistenteémente 5<mmw_mmz<o. Envolve caracteristicas do pensar criti-
o e do pensar criativo como utilizagéo e sensibilidade aos critérios, sem se
deixar aprisionar por eles, produgdo de juizos ou julgamentos, autocorre-
¢éo, sensibilidade ao contexto e capacidade de produzir novas relagdes e
nac apenas constatar as rela¢ées dadas.

Por meio das artes, entramos em contato com outras linguagens, per-
cebendo e sentindo o que, muitas vezes, ndo pode ser explicado. A aprendi-
zagem das artes tem metodologia propria que no se baseia unicamente na
razdo, mas abre-se paralelamente ao ndo-racional, ao intuitivo. Nas artes,
néc ha a preocupagdo de explicar a priori o que se faz. Por meio dela, pode-
mos ampliar as nonm:gm_amnmm de expresséo e criatividade, obtendo dife-
rentes maneiras de contar a propria experiéncia cientifica, _.UQ diversas
maneiras, compondo as letras, articulando _:mEEJw. poesia, com a prépria
escrita académica, utilizando:também imagens, cores, sons, musica. Assim,
podemos enriquecer ¢ olhar cientffico e a prépria compreensio da realidade
com os matizes que a arte possibilita.

E as tradigdes? As 2&5%3 no dizer de Basarab Nicolescu (1999),
ligam-nos ao sagrado, As tradicdes, em um cardter ndo dogmadtico, en-
volvem simultaneamente o conhecimento racional sobre os niveis de re-
alidade, mas também um nivel de percepg¢ao e o conhecimento vindo da
nao-racionalidade, intuitivo, amoroso. O sagrado é o n.:m conecta, o que
liga. Mircea Eliade (apud NICOLESCU, 1999, p.60) disse em uma entrevis-
ta: "0 sagrado ndo implica 3&.&32 em Deus, em deuses ou em espiritos.

oa

E... a experiéncia da realidade e a fonte da consciéncia de existir no mundo.”
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- Complexidade e tansdisciplinaridade em Educagio -

6] nmgaao € uma experiéncia t transmitida por um mm:ﬁ_sm:ﬁo, mas, para

ser ma..m:m:na precisa ser m_m mesma vivida. E uma mx_um:msn_m que liga
seres e coisas, levando- -nos a um Uﬂo?.:wam respeito.para com 0s Outros,
para com a vida, pois faz com que 0 ser humano compreenda a interde-

pendéncia entre tudo o que existe, Eé poristoquea transdisciplinarida-
de, naturalmente, inclui um sistema de valores, uma guestdo ética. Esta
stica é representada por Ubiratan D'Ambrosio :ooﬁ pelo triangulo da
vida, que tem em seus vértices 0 individuo, a mon_mamam e anatureza e 0s
laclos, mostrando as relagdes entre eles, gue, em equilfbrio, noi_m:aB

o equildtero. No equilibrio dindmico o_om.<m3_nmm_ esta a vida.

A4 ideia do sagrado é contestada e n:n_nmam em meios académicos.
Foi afastada da educaglo, ndo encontrando seu lugar em sala de aula. Mas é
tido como o elemento essencial na estrutura da consciéncia e ndo apenas
umna etapa na histéria da consciéncia. Quando violamas, desfiguramos, mu-
tilamos esse elemento, a histéria torna-se criminosa {NICOLESCU, 2000). O
sagrado nos da a dimensédo transcendente da humanidade, néo se restrin-
gindo a ela. Vincula a imanéncia 3 transcendéncia, repiresentando uma con-
digac de encontro, de emergéncia, do serintegral.

Pelas nossas tradicdes, cultivamos a mmu:_"cm_ﬁmam em uma perspec-
tiva de transcendéncia. Esta articulagdo nos da clareza de visdo, apontando-
nos caminhos e decisdes que preservem a vida, que nos leven ao bem
comum, em uma postura ética, Esta articulagao nos auxilfa a cuidar da vida
no planeta, mas também nos aponta as maneiras de Q._am:jom de nés mes-
mos, pols & por nés que passa o cuidado da vida no préprio planeta. Mostra-
nos que nao existem soluges magicas ou receitas infaliveis, mas é possivel
pesquisarmos e, por me’ ' do diadlogo, encentrarmos alternativas,

Sormos multidimu é_o:m 5. SOMOs seres sociais, histéricos, somos
também uma espécie, 1 Bom uma dimensao Um_no_oo_nm uma dimensao
espiritual, uma dimensa  fisica, uma dimensdo cognitiva.. E tudoisso Inter-
ligado.. Somos seres cc 1plexos, Capazes de uma awzmm com coreografia
propria, singular. Capaze de gegtos de compaixao como os de Madre Tere-
sa de Calcutd. Capazes d agdes com profunda coeréncia como Gandhi, ca-
pazes de conceber ide'z que nos permitam a mnmouﬁqm:mwoﬂan_o_‘m_ como
Paulo Freire. Mas qual & fmensdo que ngs proprios nos atribuimos? Como
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nos reconhecemos “sendo seres de préxis”? Como dialogamos com a vida,
conosco mesmos? Aprendemos isto na escola? A escola nos ajuda a entrar
ern contato com nossa multidimensionalidade?

A realidade é complexa e apresenta-se em diferentes niveis, com di-
ferentes l6gicas, Existe uma l6gica valida para a realidade microfisica... Exis-
te uma légica diferente, valida para a realidade macrofisica. De acordo com
as leis da matéria, existe uma flecha do tempo que nao retorna... Mas cons-
tantemente retornamos ao passado pela meméria, pelo nosso pensamen-
to. Eis uma Igica diferente... Uma légica toda interior. E como se cadaum de
nés também vivesse em uma légica prépria, dada por sua multidimensiona-
lidade. Assim, sem compreendermos a presenga de diferentes niveis n_m rea-
lidade, agimos com base na incompreensao, resvalando para a intolerancia,
para a rejeigao do outro. Agimos e julgamos a tudo e atodos de acordo com
© nosso proprio sistema de <m..“oﬁmm, de nosso nivel de consciéncia, esquecidos
de que sdo inadequados para otharmos e julgarmos a outrem que possui
outro sistema de valores, outro nivel de consciéncia.

De acordo com Nicolescu (1999), a Realidade € aquilo que “resiste ds
nossas experiéncias, representagbes, descri¢ies, imagens ou formalizagées ma-
temdticas, Isto quer dizer que dois niveis de realidade sao diferentes se, passan-
do de um ao outro, houver ruptura das leis e rup tura dos conceitos
fundamentais” (NICOLESCU, 1999, p.25)

E ainda Nicolescu Q@_..E que nos mostra serem infinitos os niveis de
realidade. Para cada nivel de realidade, h4 um nivel de percepgao desta
realidade, havendo, consequentemente, infinitos nivels de percepgao, ali-
nhados aos nivels de realidade. Séo os diferentes niveis de percepgao que
nos apresentama multirreferencialidade do Real, ao estabelecerem relagées
entre 0 objeto observado e o observador.

Os niveis de _‘mmr%gm tém umazona contigua, onde néoc ha resistén-
cia a eles, Da mesma forma, 0S :_<mﬁ de percepgao estdo ligados por uma
zona de nao-resisténcia i percepgao. A zona de nao- -resisténcia é uma re-
gido de nao-racionalizacao, de transparéncia absoluta. E a zona daintuicéo,
da compreensao pelo amor, oU, nO dizer de Nicolescu (ibid.), do sagrado.
Complementa este autar AGE; 1999, p.55) que a ndo-resisténcia desta zona
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“deve-se, simplesmente, aos limites de nosso corpo e de nossos érgdos dos sen-
tidos, quaisquer que sejam os instrumentos de medida n:.m prolonguern estes
érgdos.” O sagrado nao se opée a racionalidade: trata-se de umn tercelroinclu-
{do que permite a compreenséo da realidade complexa por meio da multi-
dimensionalidade humana.

0 didlogo nos abre as portas da percepgao para a compreensao de
diferentes formas de pensar & sentir. O dialogo, mais do que uma ferra-
menta de convencimento do outro em relacio & nossa forma de pensar,
deve nos abrir a possibilidade de transitar entre diferentes nivels de reali-
dade, por meio do entendimento, alcancando diferentes niveis de percep-
c&o.. A compreenséo val além do pensamento raclonal.. Exige nossa
<ensibilidade, uma identificagdo por meio do sentimento, exige um colo-
car-se no lugar do outro, colocar-se, com abertura e tolerancia, na logica
do outro. E assim podemos pensar, para além da tolerancia, no respeito,
no amor, na compaixao, partes imprescindiveis da compreensao e da com-
plexidade que estd presente na compreensdo. Sem dlvida, parte Impres-
cidfvel do gue chamamos sabedoria.

2. Principios para uma docéncia transdisciplinar

As ideias s30 muito bonitas e nos trazem esperanca. Mas & preciso
encontrar uma maneira de leva-las ao cotidiano, 3 sala de aula, transforman-
do-as em acdo. Como primeiro passo, esbogo _u_.msn:omo,m para uma docéncia
transdisciplinar (ARNT, 2007). Tais principios sao tomados como pontos de
partida, base sobre a qual ensaio a docéncia transdisciplinar, Sao interde-
pendentes, sem guardarem ordemn hierdrquica entre si. Relacionam-se de
forma dinamica, aberta e processual, caracterizados pelo movimento & pelo
fluxo, permitindo sempre Novos arranjos, incorporando idelas que s& agre-
guem e complementem. A partir dos principios, acada novo grupodeapren-
dizagem que formamos, 0s pontos de chegada serdo sempre outros,
negocladgs pelos componentes do sisterna humano em construgéo, siste-
ma esse que teré caracteristicas préprias, que deverao ser compreendidas &
medida que os individuos interajam. Cada principio tem um gesto que ©

>
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caracteriza, tornando-se a sua exteriorizacdo. Compreendo o gesto como
movimento do corpo, que ﬂmﬁ_m a intencdo de exprimir ou realizar atgo.
Enquanto os principios podem flcar ocultos, os gestos séo visivels, perceptl-
vels, dando vida 2 estes e ﬁm:.n..g.._n:nmo sua concretude, Gesto, sendo movi-
mento, d4 continuidade ao principio tomado corho ponto de partida.

O primeiro principio - reconhecer o mundo em gue vivemos - apon-
ta para a necessidade do conhecimento disciplinag. Nao podemos ser trans-
disciplinares sem o dominio da disciplina. Mas um dominio que busca algo
além dos conhecimentos wmm.Bm:ﬁmn_oy que busca sua auto-orga nizacac
por meio do didlogo com outras instaricias de conhecer. Aqui destaca-se 0
gesto de abertura para 0 novo, parao desconhecido, considerando o inaca-
bamento do conhecimenta. :

0 segundo principio, no?o o primeiro, diz respeito ao sujeito-docen-
te ~ reencontrar o tempo de ser - Eovo:mo a abertura ao cultivo do mun-
do interior, do cuidado conosco mesmos, buscando a clareza de propdsitos
de nosso proprio ser, do sentido de nossa vida. E por melo do cultivo do
tempo de ser gque visamos 3 ampliagdo da consciéncia, com 2 ampliagéo de
nosso nivel de percepgao. £ no reencontro conQsco mMesmas, intencional-
mente, que podemos transitarpelazona de nio-resisténcia, redimensionan-
do nossa maneira de ser no mundo, agindo no respeito a nés mesmos,
dialogando com o outro/sociedade e com o meio/natureza, na tentativa de
equilibrar o trigngulo da vida. Este didlogo interior é proposto porum gesto
de interrupgdo, por meio da suspensdo do m.cﬂ03mﬂmm30 da agao por meio
da reflexao atenta, da consciéncia de set; do cultlvo da possibilidade de co-
locar-se por inteiro em tudo o que faz,emuma vmaumnﬁ?m de autoconheci-
mento e do entendimento de nossa maneira de ser no mundo.

0 tercelro principio - acolher as partes — surge da compreensao
de que é preciso conhecer gs partes para conhecer o todo. Leva-nos a
buscar estratégias para conhecer quem &0 Nossos vmwwm erm sala de aula,
como premissa para a n:mnmo.gm um cenatio de mc_wmwawum@ma no qual
reconhecemosa interagéo entre diferentes atores e mcﬁwoﬂmm_ Assim, “‘quem
somos nds?"é o primeiro grande tema de qualgquer nc.,_.mc que venhamos
a organizar. O gesto & de escuta sensivel, no_,:ouamszmﬂmmmo do

cuidado & do acolhimento.
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O quarto principio - criar circunstdncias para a comunhdo - emer-

=

ge, como o anterior, do principlo do pensamento complexo segundo o qual
é necessario conhecer o todo para conhecer as Umzmm.. bem como € neces-
s&rio conhecer as partes para conhecer o todo, yﬁo%m para a observagéo,
na pratica docente, das peculiaridades de cada grupd que se forma. As dife-
rencas e as semelhancas configuram um todo com propriedades proprias
que & preciso conhecer, fortalecer e explorar no sentido da m?m:nzmm@m.ﬂ?
na atencdo a intencionalidade do ato de educar, O gesto que o expressaé o

didlogo, ou a interacio e a integragdo entre a escuta sensivel e a fala atenta,

"\I\||l‘|ll||\ - . r v
O quinto principio - criar juntos nossas préprias histérias - apon-

ta para as possibilidades do didlogo na agdo comum, fa cocriagdo de cena-
rlos e roteiros, intercambiando-se nos papéis de autor e atores dos processos
de aprendizagem. Criar juntcs a histérla para que, na criagdo, tenhamos um
processo vivo, impregnado de cada um e de todos, pressupondo a entrega
para a experiéncia coletiva e individual, em um holomavimentg, desdobran-
do-se ora para a preponderancia do coletivo, cra para.a predominéncia do
individual. O gesto é de acolhimento e entrega, traduzido na danga, por
meio da qual temos um fazer comum que busca a harmonia de ternpos e
rovimentos por rneio de uma coreografia concebida-pelo grupo.

E a partir dos princlpios da docéncla transdisciplinar que comego a
pensar na Didética, como organizagéo do espago de aprendizagem na arti-
culacio dos gestos de abertura, interrupgao, escuta sensivel e fala atenta

para criar nossa historia,

3. Didética transdisciplinar: aproximacoes

-

J& é lugar comum afirmar-se que para mudar a educacdo é preciso
iniciar na formacéo de professores. Mudar a pratica é tarefa drdua. Paulo
Freire (1997) afirmava que nossa maior experiéncia para compor a docén-
cia provinha de nossa <m<m:nwm.mo_do alunos, Ora, & grande maioria dos
professores frequentou escolas com métodos tradicionais, ou seja, com o
aluno em atitude passiva, ensino centrado no professor e ao que € exter-
no ao aluno. Programas rigidos, com o professor “zelando” para “garantir”
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que o conhecimento fosse “obtldo” pelo aluno, Independentemente da von-
tade e do Interesse deste, Independentemente das diferentes maneiras e
tempos que cada aluno tem de aprender.

Muito J4 fol dito e escrito sobre planejJamento da agdo educativa. Prin-
cipalmente na tltima metade do século XX, foram grandes os avangos em
pesquisa no campo da Diddtica. Olhando por meio do pensamento com-
plexo, o dito e 0 escrito s3o parte integrante de uma proposta de ac¢do trans-
disciplinar em sala de aula que ndo pode ser negada nem desconsiderada.
Assim, ndo descartamos a priori nenhuma pratica, mas cuidamos de ressig-
nifica-la, fazendo iterativamente aproximagdes para propor uma agao gue
permita a vivéncia dos cinco principios citados, em congruéncia com a
propria defini¢ao adotada de transdisciplinaridade.

A Didatica transdisciplinar ¢ aquela que possibilita ao ser o contato
com a discipling, transcendendo-a por meio de caminhos que contemplem
a Inteireza e a multidimensionalidade humana. A experiéncia educacional
parte da necessidade de caminhadas coletivas, colaborativas, e encontra-
mos al um desafio a mais... A formagao de um grupo de aprendizagem que
se constitua como um tedo, sendo simultaneamente mais e menos que a
soma das partes. Por melo da educagao, vivemos a sociedade possivel e pro-
curamos criar condigdes um_‘m_ transforma-la na sociedade almejada. Almeja-
da porquem? Por nés mesmos e pela compreensao que vamos construindo,
no processo de individuacao do ser, no processo de conscientizagdo.

Para isso, ndo podemos desprezar nenhum pesquisador ou pensa-
dor. Considerando a imensidade de ideias e teorias educacionais ou com
Implicagdes em educagdo, no contato com as disciplinas, buscamos a es-
truturacio de um repertdrio proprio, que nos permita dar consisténcia a
nossa prépria maneira de entender e atuar em educagao. A multidimen-
sionalidade humana e a multirreferencialidade da realidade devem ser |e-
vadas em conta na formulagiio de propostas diddticas. Coerentemente,
nao had modelos, nio ha receitas de procedimentos que devam ser segui-
dos. Mas hé de se compreender o caminho e os caminhantes. Ha de ter
percorrido anteriormente sendasde conhecimento e transcendéncia. Eesta
é nossa maior dificuldade... Como propor caminhos ainda nao trilhados?
Como transpor o nao-vivido? ,

O
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Enquanto trithamos o conhecido na tradicio educacional, é preclso
nos langarmos na aventura em relagdo & transcendéncla de nés mesmos,
como docentes, sabendo que vamos em busca do desconhecido, da Incer-
teza, de nossas proprias sombras. Vamos para o confronta sem 4rea de se-
guranca absoluta. A Gnica certeza é que a honestidade da busca nic nos
deixard sem respostas.

Nas aproximagdes até aqul experimentadas, destacamos a apren-
dizagem integrada; a Importancia da compreensio do contexto; a di-
mensdo simbélica; a sensibilizacdo temdtica; e a criacdo coletiva do
cenério de formacéo.

3.1. Aprendizagem integrada

Aprendizagem integrada, segundo Maria Candida Moraes e Saturni-
no de La Torre (2004), € um processo que permite a construcao, por parte do
educando, de novos significados e novos sentidos sobre si mesmo e a soci-
edade/natureza que o rodeiam. Esta construcio é possivel pelo desenvolvi-
mento de habilidades cognitivo-emocionais a partir de estimulos
multissensoriais que impactam nio s6 o raciocinio mas também os senti-
mentos, propiciando mudangas em atitudes e valores.

Os cenarios para uma aprendizagem integrada devem considerar
a Inteireza humana e a multirreferencialidade da realidade, envolver e
criar condigdes para atitudes de abertura, flexibllidade, tolerancia, res-
peito e trabalho colaberativo, possuindo ainda, em seus temas e estraté-
gias, a reflexdo sobre a vida como hem malor. Tais cenarios contemplam
a pesquisa cientifica e o desenvolvimento de habilidades de pensamen-
to complexo, compreendendo o todo a partir das partes, das suas rela-
¢6es e das propriedades emergentes, sendo capaz de identificar a
recursividade e aretroatividade circular, os movimentos de auto-organi-
Zagao no préprio processo de aprendizagem, as relagbes do sujeito apren-
dente com a realidade observada, formando um novo sistema, também,
complexo em sua formacao.
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-E mals, as estratéglas que favorecem a aprendizagem integrada sio
aquelas que estimulam os diferentes sentidos e que vao além dos aspecios
cognitivos, pols m:@_ovm:d.wma_oma a imaginagao, a intuicdo, a colaboragao
e 0 Impacto emoclonal vivenciado pelos sujeltos, Estratdglas didaticas que
se assentam na experiéncia, utilizam a musica, os espetdculos artisticos, as
dramatizagdes, os projetosintegradores, as experiéncias grupais comparti-
Ihadas, as dangas circulares, as excursées, as trilhas e as caminhadas junto &
natureza, cU mesmo o aproveitamento de situac8es ocaslonals e cotidianas
da vida. Els exemplos metodolégicos de grande valia para pensarmos a
aprendizagem integrada, segundo Moraes e Torre (2004).

Nas estratégias propostas ao longo da formacgio docente, a realidade
de sala de aula vivida por cada educador deve ser integrada constantemen-
te, na tentativa de ressignificd-la, reconstrul-la a partir da compreenséo gra-
dativa da complexidade e da transdisciplinaridade, temas que fazem parte
do nosso estudo. .

- 3.2. O contexto.e o cendrio

Maria Candida Moraes (2008, p.194) nos diz que

o conhecimente néo é preduto de um sujeito radicalmente separado
da natureza ou desligado do contexto, mas resulta de interacdes com
omundo e noSHm realldade a qual pertence, de Interagées com o gue
acontece no local, a partir de suas conaxdes com o global. Assim, as
conhecer, ¢criamos um mundo & nossa imagem e semelhanca, e neste
processo, sujeito e mundo transformam-se mutuamente e sdo partes

constituintes de nossa propria criagéo simbdlico-vivencial.

Ao propormos a formagac de professores em servico na parspectiva
transdisciplinar, fundamentamos nossa ag¢do nos cinco principics da docén-
cla transdisciplinar (ARNT, 2007). O curso teve planejamento feito com base
no didlogo, buscando contextualiz-lo na realidade educacional da institui-
¢ao e nas necessidades das professoras e das gestoras, Havia uma expectativa
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em relacdo ao trabalho com criangas indisciplinadas, agressivas e agitadas
que demonstravam pouco interesse nas atividades propostas, A motivagdo
e a necessidade de aprenderem novas estratégias também eram aponta-
das. Algumas professoras salientaram a _Bvo:m:n_m.am unido entre elas e
de buscarem um trabalho mais coeso, mais colaborativo. Desejavam tam-
bém conhecer mals sobre a aprendizagem e as estratégias para trabalhar o
relacionamento entre os alunes, obtendo cooperagdo, respeito e compre-
ensgo entre eles. A inclusdo social também foi citada e a tolerancia as dife-
rengas, juntamente com o desenvolvimento de atividades com adolescentes,

Por parte das gestoras, ouviamos sobre o nm:m.mno e o desénimo do
corpo docente, sobre a baixa autoestima das educadoras, sobre a falta de
tempo para reunides, para um planejamento mais detalhado e entrosado
dlas atividades, para estudos.

Estdvamos ainda atentas as caracteristicas da instituicao: uma creche
e um nucleo socioeducativo localizados na Zona Sul de Sao Paulo, que aten-
de a, aproximadamente, 340 criangas e adolescentesém situagio de vulne-
rabilidade social. ‘.

Com esta base inicial, organizamos os m:no:ﬁ.ﬂom_ reconhecendo as

solicitagdes das professoras, mas reconhecendo também a necessidade

de rompermos com a perspectiva de formagdo que visa & transmisséo de
ideias e teorias para que sejam de pronto tmu_mnmam._m,, em sala de aula. O
cotidianc educacional, com suas dificuldades, sua problemitica, suas gra-
tificagoes é complexo, Como a maioria dos praoblemas humanos tem solu-
coes ambiguas e paradoxais, que devem seranalisadas do ponto de vista
dialogico, que entende nas ideias antagdnicas sua caracteristica de com-
plementaridade, Consideramos também a necessidade do cultivo do tem-
po de ser e, neste sentido, criamos um espago, a'cada.reunido de formacao,
para a Interiorizacgao, _um_.‘.. a reflexdo, para o siléncio. No fluxo das ativida-
des, buscamos o movim: ato do todo para as partes e das partes para o
todo, incluindo moment: : de trabalho individual intercalados com traba-
Ihos em grupos, Por fim 30 pepsarmos no todo - ou a instituicdo onde
trabalham as professora: -, fomos direcionando nossas reflexdes para a
proposta do projeto pec gdgico que incorporasse é refletisse o instante
vivido pelo grupo. A forn icdo farla parte da trajetéria de consolidacao do
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grupo, compondo simultaneamerite um trecho da histéria de cada educa-
dora. Como encerramento, terfamos por produto o projeto pedagdgico
como crlagéo coletiva e o planejamento de um projeto, criado por cada
professora, para ser desenvolvido com os alunos.

Como Jean-Yves Leloup (2007), acredito que, na pratica transdisci-
plinar, sabemos da existéncia de diferentes pontos de vista sobre uma
mesma realidade, pois ela é m::_z.:mmmﬂm:gm_. E temos consciéncia de que
precisamos de todos eles para ver melhor. [dentificamos nos cursos de for-
macao a énfase dada ao aluno. Todos os saberes sio postos para cuidar-
mos da aprendizagem daquele que é a razio de sermos professores,
daquele que nos faz professor, Mas partimos do repertério interior, de va-
lores pessoais, construidos social e culturalmente, a partir de sentidos que
séo atribuidos por nés, Faltam, portanto, para a profissdo docente ser exer-
cida na convicgéo sociopolitica e de coeréncia apregoada por Paulo Freire,
a clareza sobre nés mesmos, nosso papel, 0s sentidos que atribuimos &
vida, 2 pratica, a educacao.

Na constituicdo do grupo de formagdo, a atencéo ao contexto pro-
fissional, cultural, social das professoras é fundamental, pois sao diferen-
tes dimensbes que se entrelagam nos ambientes de formagdo que
criamos. A compreensao destas multiplas dimensées somente & possl-
vel na convivéncia, na escuta, no didlogo, na atencéo, no cuidado, Esta
aprendizagem, por parte dosformadores, é imprescindivel para que haja
o acolhimento das educadoras e para que as agdes propostas possam
ser significativas e passiveis de adquirirem sentido para cada subjetivi-
dade presente na formagdo. Fazer a conexao entre o local e o global,
criando processos relacionais, intersubjetivos, ou no espa¢o da subjeti-
vidade coletlva. (MORAES, 2008)
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3.3, Dimensdo simbélica

Em nosso primeiro encontro com as professoras, na apresentacao,
pedimos que escolhessem individualmente um pedaco de |3, de acordo com
a car de sua preferéncia. Com a |5 e um cartdo com seu nome, cada educa-
dora entregou uma extremidade as gestoras, responséveis por amarrarem o
conjunto de fios, formando o centro. A outra extremidade, formando os rai-
os de um circulo, era colada ao responder: Por gue escolhi ser educadora?
Como eu me vejo neste grupo? Qual a minha contribuicao?

Na jungéo de todos os fios, criamos uma mandala. O significado da
palavra mandala é tanto “circulo” como “centro” ou "o que rodeia”. Foi toma-
da como simbolo do todo que formamos, sem perder a dimensio das par-
tes nem suas relagdes. Ressalto o centro, lembrando que, ho simbollsmo
arcaico, todo microcosmo, toda regido habitada possul um centro, que é
um lugar sagrado por exceléncia. De acordc com Mircea Eliade (1991, p.50),
historiacior das religides, “todo ser humano tende, mesmo inconscientemen-
fe, para o centro e pard seu proprio centro, que lhe dard a realidade integral, a
sacralidade!” E destaca a contradigio entre mitos, pois muitos estio de
acordo com a dificuldade que existe em penetrar em um centro enquanto
outros apontam que o centro € acessivel, Estar acessivel e, a0 mesmo tem-
po, opor resisténcia, criar dificuldade de acesso, eis um sentido que pode-
mas resgatar na criagdo de um grupo de formago, O centro, representando
a unido do grupo, estd acessivel a todos. Mas construir a unldo, a sinergia,

124

. B B B B A B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B B 2 B A B I B B B B I I

s Aproximagdes em foco

Formaglo de prolessores e

a harmonia e transformar-se em um grupo criativo requer trabalho, dedi-
cagdo, entrega, pols o que é acessivel, estando visivel, ndo é necessaria-
mente alcangével de qualquer maneira, com facilidade.

Utilizamos o simbolo por considerarmos, como nos aponta Ecleide
Furlanetto (2008), que a sua compreensdo é uma das maneiras de tentar-
mos apreender a complexidade do real. Na Grécia antiga, o simbolo (sym-
bailo) era um objeto utilizado para reconhecimentq da veracidade de uma
mensagem. Um objeto era partido ao melo, e cada pedaco ficava com um
individuo, que enviaria sua metade junto com a comunicagio, para

garantir a autenticidade.

Segundo Jacobi (1986), o simbolo possui uma qualidade de unifi-
cador de pares opostos, o que faz com gue ele aproxime o incons-
ciente do consciente, o subjetivo do objetivo, e 0 oculto do
revelado, Ele ndo é nem concreto nem abstrato, nem objetivo nem
subjetive, nem pensémento nem sentimentc, € ambos. {...) Para
Jung, tudo pode ser simbolo, desde que guarde um segredo que
o torne vivo. Um sfmbelo provoca a consciéncia que, ao ser desa-
fiada a decifrd-lo, transforma-se. Para Pieri (2002), os simbolos pos-
suem funcao reveladora, na medida em que criam espagos para a
produgdo do conhecimento; fun¢do mediadora, pois sdo como
pontes entre o oculto e o revelado; fun¢do transformadora que
possibilita a ampliagdo da consciéncia e fungio transcendente que
estimula trdnsitos entre diversos nivels de realidade. Eu acrescen-
tarla também uma fungdo aglutinadora, pols um simbolo nio se
apresenta desconectado, ele é como o nd de uma rede mais
ampla e interligada. (FURLANETTO, 2008:2}

Consideramos que o simbolismo, ao permitir a criagio de diferentes
sentidos, diferentes interpretagdes, proporciona ao longo da trajetdria de
formacdo releituras, enriquecendo o processo vivido, a experiéncia compar-
tilhada, Possibilita a criacdo de um sentido comum, nutrindo a parceria e,
mais ainda, a cumplicidade, Pensando assim, apos a construcao da manclala
coletiva, Individualmente crlamos nossa mandala. Utilizamos papel cortado
em tamanho suficiente para que pudéssemos sentar no centro e desenhé-la

125




JIJJEIEEG05305550500030000000000000000000hFReRETwY

- Complexidade e transdisciplinaridade em Educagio -

3 nossa volta, Foi colocada uma regra para a atividade: nio sairmos do cen-
tro do papel para a realizacio do desenho e da pintura da mandala. Tinha-
mos por objetlvo, que era observarmos o vazio que resta no melo, qguando

dali nos retiramas.

Com o intuito de destacarmos um tempo para “habitarmos o centro
introduzimos nos roteiros de nossos encontros © momento de “cultivar o ser
interior’, correspondendo ao segundo principio da docéncia transdiscipli-
nar acima citado. Denominamos este momento de"sensibilizagdo tematica’;
que assumid um aspecto importante 2o longo do tempo de formagao.

3.4, Cuidado ¢ 2 ser: sensibilizacdo temdtica

Entre os quatro; llares da educacéo para o futuro da Unesco, estd o
aprender a ser. A questi ) que nos surge & Como aprendemos a ser? Apren-
der a conhecer, a convi_er,a fazer parece simples quando nos defrontamos

com o aprender a ser.

Segundo Morae ﬁoam. p.148),

7 g
percebe-s queo desenvolvimento interior evolutivo do ser huma-
no no mt 1do acontece também a partir de seu desenvolvimento
internoe nplicano surgimento de algo novo, criativo, emergente e
transcenc nte. £ umna nova transcendéncia, uma nova profundida-
de,umar..va interioridade, processos de giferenciagao e ndo de ho-
mogene agao, queé por sua vez, revelam um maior grau de

autonolr . refativa ou um maior nivel de consciéncia.
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£ ainda esta autora que nos lembra Varela, articulando cognicao e
corporeidade humana, destacando que nossa mente ¢ encarnada e influen-
clada pelas emogdes, sentimentos e afetos, Os fendmenos psiguicos estdo
interligados acs fenémenos bioffsicos.

Maria Candida Moraes {Idem) salienta ainda que esguecemos Nosso

corpo, COMO esquecemos de nossa transcendéncia, como s& a aprendiza-

T e T SR

gem fosse uma dimensao mmUmqmawrm.EmE.mEm.Sﬁm_.m.nﬂc@_rn_.‘ﬁhpmmmmm__m

e ke

ammm.n_o o mais que integra.o ser humano.

Assim, reconhecendo 0 cansace e 0 desgaste presente no cotidiano
educacional em geral e na instituicdo onde propomos o cUrso €m particular,
incluimos o momento de scuidar do ser” através de um espago/tempo de
recolhimento, em direcdo ao nosso “centro” local tnico, individuaimente fa-
lando, e plural no grupo gue formamos. Buscando uma pauta que orientas-
se este movimento, consideramos a importancia de trabalharmos a atengao
e a concentragdo a partir dos cinco sentidos e, posteriormente, da mente,
tida por algumas tradicdes como o sexto sentido. Demos & sensibilizagéo a
forca de um ritual, tomando ritual por como um conjunto de gastos, de
acbes as quais atribuimos um valor simbolico, tornando-se uma tradigao
entre nds. Para fortalecer o ritual, a cada encontro, dependendo da sensibi-
lizagao, levavamos um "mimo’, um peguenc objeto, um presente, que mar-
casse presenga, que simbolizasse a atividade proposta. O mimo, tendo a
conotacdo do nosso proprio cuidado em relagéo as educadoras e a forma-
céo, foi transformando-se ele mesmo em um simbolo que, ao longo da for-

magao, foi sendo ressignificado.

No artigo 13 da Carta da Transdisciplinaridade, encontramos que a
educagdo transdisciplinar reavalia 0 papel da intuigdo, daimagina¢de, da sen-
sibilidade e do corpo na transmiss@o dos conhecimentos. Neste sentido, Mora-
es (2008, p.200) cita Leanardo Boff ao afirmar que

a espiritualidade implica o cultivo do espirito humano por meio da
meditacdc, da interiorizagdo, do encontro consigo mesmo, com o
outro, com a natureza e como Cosmo. Assim, o cuitivo da espiritua-
lidade nos amblentes educaclonais requer ndo apenas prdticas me-

ditativas, 0 diléncio da alma, a vivéncia da calma, da paz e da
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harmonia ho ambiente, mas pressupde também algo mals transcen-
dental e relacional. algo que nos afude a ir além das aparéncias, da-
quilo que nossos sentidos veem, daqullo que se percebe, se pensa e
reflete. Implica adentrar e vivenciar o que acontece em nosso espago
interior, no espago do sagrado, perscrufar este espago por meio da
intuicdo, da imaginagdo, da criatividade, captando os valores e os

significados que estéo além das aparéncias dos fatos, das coisas, das

pessoas e dos acontecimentos.

Com esta referéncia, buscamos na sensibilizacdo temética este espago
de siléncio, de reflexdo atenta, de interiorizacdo. As atividades escolhidas en-

contram-se na tabela abaixo, com os respectivos "mimos’. Foram organizadas
em dois grandes blocos. No primeiro, privilegiamos o contato de cada pro-
fessora consigo mesma. No segundo, por meio dos sentidos, buscamos o contato
com o outro, propondo diferentes formas de interagéo e didlogo.

Sensibilizagao
tematica

Mimo

>:<Emam proposta

Os sentidos e a busca do tempo de ser

Cuidando do siléncio,
buscando o
recolhimento interior

Vasinho com Flor
daFortuna

Aprendendo a respirar
conscientemente, como se
aspirassernos uma flor

Atencao auditiva

Foto do primeiro dia,
daformagdo da
mandala

Atividade de busca de sons no
ambiente, recepgao de sons, sem
andlise. Escuta musical®

Atencéo ao paladar

Chocolate

Atividade de consciéncia ao
paladar - saboreando o chocolate

Atencdo no tato

CD com mtisicas
suaves, para
relaxamento .

Exploragdo do tato ao escolhere,
posteriormente reconhecer
uma pedra

Juntando sentidos:
visdo, audicio, paladar

Pipoca

Filme Path Adams - o envolvimenta
por inteiro proporcichado
pelo cinema

Atengdo e oifato

Incenso

Relaxamento com ambiente
preparado com aromas

Mente atenta

Canetinhas coloridas

Reflexao criativa — expressio das
Imagens mentals

Os sentidos nas relagdes com o outro

Viséo e observagdo
atenta

Lupa

Volta ne quarteirdo para ver o
invisivel e ouvir o inaudivel.
Registro por meio de desenho ou
texto do que foi visto.

Observacao atenta

Marcador de livra

Corffeccio de um marcador de
livro para uma colega sorteada,
com detalhes de cor, imagens e
mensagem definidos apds a
observacdo atenta da mesma por
uma semana.

Escuta atenta

Texto sobre didlogo

Telefone sem fic - brincadeira
tradicional, com uma mensagem
sendo passada de educadora a
educadora. Ao final dificilmente a
mensagem guarda relagdo com a
que foi inicialmente transmitida.

Escuta sensivel , fala
atenta

Lapiseira com borracha
- a possibilidade de
‘apagar, refazer, recriar

Telefone sem fio com possibiiidade
de perguntar quando a mensagem
nao fol entendida.

A agdo consciente
e coletiva

Ingredientes para uma
salada de frutas

Preparagdo conjunta de uma salada
de frutas, em siléncio, com atencéo
voltada para cada fruta cortada,
para as agdes das demais
companheiras. Intervalo com a
salada de frutas por lanche,

Interconexao

Clipes coloridos

Atividade na quadra, com novelo
de linha. Cada professora escclheu
duas colegas. Cada uma ligou-se as
duas escolhidas por pedagos de
linhas, devendo manter-se sempre
equidistante das duas escolhidas,
Cada uma que se movimenta, gera
movimentos no grupo todo, em
uma reconstrugdo quase
interminavel.

5

tese de doutoramento.

Escuta musical € um trabalho de sensi
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zagdo apresentado por Enny Parejo (2007) em sua

Identificando a
paisagem interior

Bloquinho de desenho

Inspiradas pelo texto Cancioneiro,
de Fernando Pessoa, apés um
momento de introspecgao,
desenhamos nossa paisagem
interior,
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No primeiro momento de avaliagio que fizemos com as educadoras,
astas atividades foram destacadas como um diferencial do curso, pelo espa-
co de reflexdo que criaram, por trazerem A tona sensacées desconhecidas,
embora tao presentes no cotidiano. Também proporcionaram ideias que
foram levadas para a sala de aula, criando com as criancas e 0s jovens mo-
mentos de reflexdo, de interiorizagéo, de relaxamento que contribuiram para
melhor entrosamento e mais harmonia entre todos. Gradativamente elas
vio também criando suas proprias sensibilizagoes, ampliando o repertério

de estratégias para “cuidar do ser”.

Ao longo da formagéo, encontramos neste espago por noés chamado
sensibilizagdo temdtica o apoio para trabalharmos a autoformagéo e asseve-
rar mais uma vez, com Moraes (2008, p.149) que “cuidar do corpo é cuidar do
espiritn, como templo de nossa forga vital, cuja presenga ndo estd apenas den-
tro de cada um de nds, mas, simultaneamente presente no vento, noar, no fogo,
na terra e no mar. Com certeza, podemos entdo dizer que esta presente tam-
bem em sala de aula, também nos espagoes de formagao de professores.

1.5. De volta ao cendrio —a criagdo e a recriagdo do cotidiano

0 estudo dos temas como compiexidade, transdisciplinaridade e os
<ete saberes necessarios a educagao do futuro (MORIN, 2000) foi sendo in-
troduzido & medida que safamos das experiéncias educacionais individuais
e fomos dialogando sobre nossa a¢éo docente, articulando &s nogdes de
aprendizagem, diferentes abordagens educacionais, chegando a concep-
cdo de paradigma, conversando sobre as mudangas necessarias, sobre as
aspiracoes relacionadas w.mm_cnmamo.

Pensarnos o curriculo de nosso €urso como um curriculo em rede, ou
seja, entretecendo 0s saberes com o cotidiano das professoras, com suas
vivéncias em sala de aula, Desta forma, os“contetidos”foram se ajustando as
emergéncias, a curiosidade, aos questionamentos, aquilo que ia fazendo
sentido para nosse grupo em formacao.

Da mesma forma, as €stratégias visavam a construcdo de um cendrio
que correspondesse a essa rede, considerando cada educadora uma artesd,
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alguém que constréi a rede e reconstréi-se a partir dela. Uma rede
especial, em que cada um e em conjunto se espelhasse, se reconhecesse.
Estavam all plasmadas nossas experiéncias educacionais, nossas expec-
tativas e nossas referéncias sobre como se processa um curso de for-
macao continuada. Neste sentido, rmuitas vezes, é preciso questionarmos
o lugar de onde falamos e sentimos para criar um espago novo,.para nos
abrirmos & construgdo de significados inusitados; é preciso a confianga
para a abertura & criagdo coletiva.

As estratégias sdo aquelas ja consagradas, desde a leitura de textos
em grupos, a representagao dramatica; de filmes assistidos em conjunto a
sistematizacées com autoavaliagdo e ecoavaliagdo. De acordo com o pen-
sar complexo, ndo é a estratégia em si que contempla a disciplinaridade
ou a transdisciplinaridade, mas um conjunto de fatores. E na integragao,
no movimento dialégico, na busca de sentido individual e coletivo, no tem-
po para a reflexdo e a sistematizacao individual, na reconstrugao e na re-
constituicio de saberes em grupo, na articulagdo com o cotidiano e com a
sala de aula que vamos tecendo a realidade de nosso curso, sempre em
conjunto, compreendendo que o tempo coletivo é outro, necessariamente

abrigando o tempo individual.

Paralelamente, mas ndo de maneira desconectada, vamos propon-
do projetos para que o saber fazer acompanhe o saber conhecer. Como
citado anteriormenta, faz parte do método de formagao a criagédo, por
cada professora, de um projeto para ser desenvolvido com os alunos.
Estes projetos, fazendo parto do processo de formacéo, sdo também pro-
duto, alimentando o circulo recursivo e retroativo. E assim que vamos
nos reinventando, reinventando e reconstruindo a prética, ousando e uti-
lizando o grupo como ponto de apoio que impulsiona para o novo, na
parceria e na cumplicidade necessarias a seguranga possivel quando nos

langamos ao Incerto.
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3.6. O triangulo percepgdo-expressio-conscientizagio

Na perspectiva de repensar a cada momento a Didatica, tivemos o
cuidado de atender a uma ideia que vai se configurando: em ambientes de
aprendizagem, o nivel de consciéncia da cada uma de nés pode ser dado
pela integragdo de nosso nivel de percepgdo em consonancia com nosso
nivel de expressao, aqui comprendido como nossa capacidade de comu-
nicar o que apreendemos da realidade, nossa compreensio, Com isso, ao
entrarmos em contatoc cem novas ideias, no exercicio de entendé-las, va-
mos ampliando nosso nivel de percepcio da realidade, ou, no dizer de Pau-
lo Freire, vamos iluminando nossa pratica, nosso cotidiano, com a teoria,
que nos dd mais elementos de distin¢do entre as partes que formam a reali-
dade, sem a necessidade de fragmenté-la ou reduzi-la. Também nos permi-
te a diferenciagao de nds mesmos em relacdo ao todo e & capacidade de
explicar os fendmehos que compdem a realidade, pelas relacdes e pelas
interagdas entre as partes e entre as partes e o todo.

Nivel de consciéncia

reflexao

Nivel de expressio

Nivel de percep¢io
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Mas o nlvel de percepgéo, para se consolidar, precisa expressar-se,
propiciando clareza. Assim, ao expressarmos nossa percepcio, utilizando
diferentes linguagens, atentas inclusive ao papel da arte que nos auxilia a
articular razdo e sentimento, vamos buscando ampliar nossos recursos de
comunicagdo. Estando presente a reflexdo, é o préprio nivel de conscién-
cia que se amplia. Podemos entdo dizer que temos mais elementos para
conhecer a realidade, estabelecendo pontes com, nosso cotidiano, articu-
lando ao sentido que damos & prépria vida. Podemos dizer que nosso fa-
zer se diferencia, se ressignifica. Podemos dizer que, por estarmos em uma
aprendizagem coletiva, ao compartilharmos nossa compreensio, colabo-
ramos com a aprendizagem do grupo. Ao ouvirmos atentamente as con-
tribuicbes das colegas, exercitamos o didlogo, a escuta, a aceitacio do outro
como legitimo outro, Com isso, ampliamos nossos canais de percepcio...
aprendemos pela experiéncia do outro também. Eis uma espiral que nac
se limita a um Unico espago de formagio, mas se estende a outros tantos
lugares e papéis que desempenhamos, na rede chamada vida. Eis a impor-
tancia, de forma integrada, da ciéncia, que nos permite o saber conhecer:
das artes, que nos permitem o contato e a expressao da realidade por ou-
tros dngulos, outras formas, ndo somente racionais, alimentando a criativi-
dade; das habllidades de pensamento superior, exercitadas no pensar
filosfico; e da reflexao atenta (VARELA et alii,, 2003), ou seja, uma forma
de experiéncia, desempenhada com atengdo/consciéncia, interrompendo
uma cadeia de padrées de pensamentos habituais e preconcepgdes, tor-
nando-se aberta a possibilidades diferentes daquelas contidas nas repre-
sentagfes comuns que uma pessoa tem usualmente, propiciando a
compreensdo de nds mesmos perante o mundo,

4. Reflexdes para recomecar

Ao escolher o termo "aproximacdes” para o titulo do artigo, tenho a
convicgdo de que s&o experiéncias e reflexdes que apenas se iniciam. Acre-
dito serimprescindivel o retorno aos fundamentos da complexidade, da trans-
disciplinaridade comeo btissolas que nos orientem a caminhada e o préprio
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pensamento. Assim, a cada agéio, é necessdrio o didlogo com autores que
nos inspiram, com as professoras que fazem parte % nosso grupo de for-
magao, com colegas do grupo de pesquisa ECOTRANSD, Cada passo nos
aponta uma Infinidade de alternativas. Por nossa ontogenia, podemos com
muita facilidade retornar as gaiolas epistemolégicas, como nos alerta Ubiratan
D'Ambrésio. O didlogo pode fazer com que o retorno as gaiolas signifique
um momento de descanso, de recuperagédo de félego no contato com o que
nos & conhecido e confortével, para novamente nos langarmos a novas des-
cobertas. Entre tantos didlogos, ndo podemos esquecer o didlogo com a
Vida, com o planeta, com nossa espécie, com nossa responsabilidade por
meio do caminho escolhido: educacio.
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Estudo dirigido 1

Livro: Complexidade e transdisciplinaridade em Educagdo: Teoria e pratica
docente, 2010.

Texto: Complexidade e transdisciplinaridade na formacéao docente.

Autora: Maria Candida Moraes

1. A autora pontua alguns aspectos que sdo de extrema importancia e que destacam a
necessidade de se repensar os processos de formacdo docente. Quais sdo eles?

2. Considerando que esses aspectos citados na questdo 1, a muitos anos ja sdo
reconhecidos tanto pela comunidade cientifica que trata sobre questes educacionais
e formacdo docente, como também pelo corpo docente e escolar. Como ainda séo 0s
trabalhos, as estratégias, as discussdes que sdo adotas para o processo de formacao
docente? Quais as implicacdes dessas acOes para a pratica pedagogica e docente?

3. Considerando as suas experiéncias, enquanto estudante, estagiario, docente, vocés
concordam com a perspectiva da autora? Por qué?

4. Sobre o perfil docente, a autora levanta o questionamento: “Nao é meio estranho se
pensar em um padréo idealizado como se ndo existissem processos de diferenciacao
que vao acontecendo no cotidiano da vida?” E em seguida discute algumas
caracteristicas que deveriam predominar nos docentes. De acordo sua interpretagdo
do texto, como se da a diferenca entre um perfil ideal e caracteristicas docentes?
Quais sdo essas caracteristicas e por que elas sdo necessarias?

5. De acordo com o texto, o que vocés compreendem sobre Complexidade?
6. Como a complexidade e transdisciplinaridade podem contribuir para a mudanca do

atual cenario da formacdo docente? Considerando os aspectos e problematicas, que
perpassam esse processo, que sao discutidas no texto.
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Estudo dirigido 2

Livro: Complexidade e transdisciplinaridade em Educacdo: Teoria e pratica
docente, 2010.

Texto: Formacao de professores e didatica transdisciplinar: aproximacdes em foco

Autora: Rosamaria de Medeiros Arnt

1. De acordo com o texto de Arnt (2010) e Moraes (2010) o que é transdisciplinaridade?
Quais as caracteristicas da atitude transdisciplinar? (traga elementos do texto)

2. Descreva os conhecimentos solares e lunares, e discuta como a autora faz a articulacéo
entre esses conhecimentos e a transdisciplinaridade. Nos métodos de ensino, as acbes
deveriam ser direcionadas para atingir o desenvolvimento de quais habilidades nos
estudantes, pensando na constru¢cdo do conhecimento por meio da metodologia
cientifica?

3. Um processo de formacdo docente abordando a perspectiva transdisciplinar contribui
para a pratica pedagogica do professor? Justifique

4. Relacione o sagrado, citado na pagina 113 — 114, com 0S pressupostos
transdisciplinares trazidos no texto.

5. No topico “Principios para a uma docéncia transdisciplinar” a autora diz: “as ideias
sdo muito bonitas e nos trazem esperanca. Mas é preciso encontrar uma maneira de
leva-las ao cotidiano, a sala de aula, transformando-as em acdo. Discuta os principios
e 0s gestos que os categorizam, 0s quais sdo tomados como ponto de partida para a
docéncia transdisciplinar.

6. O que vocé compreendeu sobre a didatica transdisciplinar? Traga elementos do texto.

7. Qual o atual cenério da formacdo de professores? Considerando 0s aspectos e
problematicas que perpassam esse processo, como a compreensdo da complexidade e
transdisciplinaridade podem contribuir para as transformacdes das estratégias adotas
ao longo da formacéo de professores e das praticas pedagdgicas em sala de aula?
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Apéndice B - Mapa mental construido pelos sujeitos pa

[ Abusos Sexuais }7

rticipantes da pesquisa

[ Problemas familiares J

=

Ambientes | Questdes Financeiras
estressantes

Traumas e

Preocupagdes excessivas ] Transtomos

' CondigGes
precarias de
trabalho

Ansiedade l

‘Alcoolismo

Legenda:
*A depresséio ¢ causada, dentre outras coisas, por alteragbes nos

neurotransmissores atrelados & sensagio de prazer, bem estar e conforto,
como a serotonina e endorfina.
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