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RESUMO

A presente Dissertacdo de Mestrado esta vinculada a linha de pesquisa Formac&o de Professores
e Préticas Educativas do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missoes - Frederico Westphalen/RS. O estudo aqui proposto
parte da tematica “A docéncia universitaria brasileira: o ensinar e o aprender em tempos de
complexidade” para apontar as possibilidades de encontro tedérico-epistemolégico entre a
perspectiva moriniana da Complexidade - pensamento complexo - e a docéncia universitaria na
atualidade brasileira. Trata-se de pesquisa de natureza tedrica, com enfoque qualitativo,
orientada pela perspectiva epistemologica historico-critica que envolveu a consulta a literatura
em autores como Cunha (1997, 2007), Demo (2003, 2004), Freire (1987, 2002), Morin (2000,
2001, 2007, 2008), Pimenta (2002), Santos (1998, 2007, 2011), Saviani (2007, 2008), Zabalza
(2004), dentre outros, possibilitando que a fundamentacdo tedrica amparasse as principais
concepcdes e o problema de pesquisa pretendido. O cerne do texto envolve uma discussao que
parte da relacdo universidade e conhecimento, discute a emergéncia do pensamento complexo
como reacdo a concepcdo linear, positivista-tecnicista de mundo, ensaiando alguns
apontamentos por onde a docéncia universitaria pode amparar-se para seguir Seu curso no
momento presente. Embora o pensamento complexo seja sentido como necessidade para
compreender e interpretar a realidade, ainda hoje, o conhecimento cientifico segue padrbes
lineares de sistematizacdo e (re)producdo, sendo a universidade uma das mais importantes
instituicOes para a manutencao e/ou propagacéo destes saberes. Nesse momento, a universidade
brasileira é desafiada a repensar suas bases e constituir-se ativa no processo emergente de
ressignificacdo de saberes que se fazem necessarios. Torna-se imperativo seu envolvimento e
contribuicdo na consolidacdo do paradigma da complexidade que assume feicdes mais densas
no século 21. A docéncia universitaria constitui-se um dos principais mecanismos que realizam
a tarefa de disseminacgdo de conhecimentos e, ao renovar-se por dentro, pode responder, em
grande medida, para a transformacdo do sentido e da préatica universitaria com a qual nos
deparamos hoje.

Palavras-chave: Docéncia Universitaria. Educacdo Superior. Pensamento Complexo.
Paradigma Emergente. Realidade brasileira.



ABSTRACT

This Master's Thesis is linked to the research line Teacher Training and Educational Practices
of the Postgraduate Studies Program in Education of the Integrated Regional University of Alto
Uruguai and MissOes - Frederico Westphalen / RS. The study proposed here starts from the
theme "Brazilian university teaching: teaching and learning in times of complexity” to point
out the possibilities of a theoretical-epistemological confluence between the Morinian
perspective of Complexity - complex thinking - and the university teaching in the Brazilian
reality. It is a research of theoretical nature, with qualitative approach, oriented by the historical-
critical epistemological perspective that involved consulting literature in authors such as Cunha
(1997, 2007), Demo (2003, 2004), Freire (1987, 2002), Morin (2000, 2001, 2007, 2008),
Pimenta (2002), Santos (1998, 2007, 2011), Saviani (2007, 2008), Zabalza (2004), among
others, allowing the theoretical foundation to support the main conceptions and the intended
research problem. The core of the text involves a discussion that starts from the relation
university and knowledge, discusses the emergence of complex thinking as a reaction to the
linear, positivist-technicist conception of the world, rehearsing some notes where university
teaching can help to follow its course in the present moment. Although complex thinking is felt
as a necessity to understand and interpret reality, even today, scientific knowledge follows
linear patterns of systematization and (re) production, with universities being one of the most
important institutions for the maintenance and / or propagation of these knowledge. At that
moment, the Brazilian university is challenged to rethink its foundations and to become active
in the emerging process of knowledge’s re-signification that becomes necessary. It is imperative
its involvement and contribution in the consolidation of the paradigm of complexity that
assumes denser features in the 21st century. University teaching constitutes itself as one of the
main mechanisms who carry out the task of disseminating knowledge and, by renewing
themselves from within, can respond, to a great extent, to the transformation of the meaning
and the university practice with which we face today.

Keywords: University Teaching. College Education. Complex Thinking. Emergent Paradigm.
Brazilian Reality.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A educacdo superior é relativamente recente em nosso pais. As primeiras constituicdes
brasileiras, promulgadas em 1824 e 1891, apesar de mencionarem o ensino profissionalizante
e fomentarem a criacdo de escolas de formacao superior sem vinculo religioso, omitiram-se do
compromisso de estimular a criacdo de universidades em solo tupiniquim. Foi necesséria a
chegada do século 20 para que o ensino universitario fosse uma realidade - ainda que muito
distante e restrita - para os filhos e filhas mais abastados deste Brasil desigual, com a criacdo
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, em 1920. Nas décadas seguintes, em especial entre
1950 e 1980, a educacdo superior passou por um periodo de grande expansao, com a criagao de
dezenas de universidades publicas e privadas nas mais diferentes regifes do pais.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, em
1996, os critérios de qualidades e de avaliacdo da educacdo superior passaram por profundas
modificacOes, tornando-se cada vez mais universais. Conforme art. 43 previsto no capitulo 1V
que se refere a Educacdo Superior, as novas bases nacionais tecem um perfil do tipo de
universidade que a sociedade brasileira necessita e almeja: uma instituicdo que fomente o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo, a formacgdo permanente, o
conhecimento dos problemas do mundo presente e o servico a comunidade em diferentes niveis,
por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo. (BRASIL, 1996). Entretanto, ainda que a
legislacdo tentasse abarcar de forma democratica e universal as necessidades da populacédo
quanto a qualidade do ensino superior, sua acessibilidade ainda era (e é) restrita.

Ainda que as institui¢fes de ensino se multiplicassem anualmente, até o inicio do século
21 apenas 4,4% dos brasileiros possuiam ensino superior, conforme os dados divulgados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) disponiveis no Portal MEC (2012). De la
para ca, as politicas publicas para a inclusdo e permanéncia de alunos na graduacdo estdo
mostrando-se frutiferas e proporcionando uma reversdo nestes indices, como aponta do Censo
de 2010, que registou um aumento de 109% no numero de graduados, quando comparado aos
dados de 2000. (PORTAL MEC, 2012). Os nimeros continuam crescendo anualmente, sendo
esperado “Elevar a taxa bruta de matricula na educagao superior para 50% e a taxa liquida para
33% da populacdo de 18 a 24 anos, assegurando a qualidade da oferta e expansdo para, pelo
menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico.”* (BRASIL, 2014) até 2024.

1 O texto ¢ parte constante do documento “Planejando a Proxima Década: Conhecendo as 20 Metas do Plano
Nacional de Educacéo” elaborado pela Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino e disponivel no site
do MEC.
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Esse crescimento expressivo tem feito com que o patriménio social e cultural das
universidades passe por processos de reestruturacdo, pois na medida em que a capacidade de
representacdo social e cultural destas instituicdes aumenta, alargam-se, também, os campos da
pesquisa cientifica e suas intencionalidades, tornando cada vez mais diversos e plurais 0s
espacgos académicos e os discursos neles (re)produzidos.

Nestes espacos de integracdo entre a formacgdo profissional e humana, entre os
conhecimentos especificos e a formacdo reflexiva-critica sobre as sociedades, o exercicio da
docéncia vem tornando-se uma tarefa cada vez mais complexa e multifacetada. Alinhar de
forma equilibrada os contetdos, as necessidades dos alunos e as transformacdes da sociedade
de forma interdisciplinar sdo parte da missdo, ainda que utdpica, necessaria para que a docéncia
no ensino superior cumpra seu papel de formar profissionais “completos”, ou seja, sujeitos
capazes de produzir e interpretar saberes e conhecimentos a fim de transformar a realidade na
qual estdo inseridos.

Nas ultimas duas décadas, a expansdo do ensino superior tornou-se uma preocupacao
nacional, fazendo com que se proliferassem pelo territorio brasileiro inimeras instituicdes
privadas, que nem sempre atendem aos critérios de qualidade propostos pelo MEC.

Segundo dados do Censo da Educacio Superior de 2014 publicados pelo INEP (2014)?,
87,4% das instituicdes de ensino superior do pais sdo privadas. Iniciativas como o Programa
Universidade para Todos (ProUni), o Programa de Financiamento Estudantil (Fies), o Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), o
aumento da oferta de cursos superiores a distancia e as politicas de cotas tem exercido uma
importante fun¢do para a garantia do acesso de alunos no ensino superior; entretanto, ainda
mostram-se insuficientes para assegurar a permanéncia destes e para estabelecer critérios que
certifiguem e fiscalizem a qualidade do ensino nas instituicdes de pequeno porte.

Esse aumento no acesso permitiu a insercdo de alunos com histdrias de vida e processos
de formagOes educacionais muito diversas, contribuindo com a heterogeneidade no que diz
respeito a formacdo, interesses e tempo dedicado aos estudos. Ao mesmo tempo, essa ampliacéo
de vagas gerou uma demanda por professores que possam lecionar nas IES.

De acordo com o INEP (2014), das 2391 IES existentes no pais em 2014, apenas 195
séo universidades. Mais de 90% dos Centros Universitarios e Faculdades que compdem o
restante das IES sdo privadas; o que auxilia a tracar o perfil das institui¢des e dos profissionais

gue nelas atuam. Tendo, muitas vezes, como finalidade o foco nos resultados financeiros, essas

20 texto é parte constante do documento “Censo da Educagdo Superior 2014 - Notas Estatisticas™ pelo INEP.
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instituicdes tendem a contratar professores com baixa formagéo e em regime aberto (professores
horistas), sem investir na qualificagdo docente e/ou no preparo dos profissionais.

Percebe-se, portanto, um movimento de privatizacdo da Educacdo Superior, no qual as
tendéncias neoliberais dos anos 90 chocam-se com os paradigmas educacionais emergentes,
acarretando graves consequéncias para a formacao superior, para a produgdo do conhecimento
e da cultura e para o trabalho docente. Essas consequéncias passam tanto pelo “mercado
educacional”, pela logica da disputa por “clientes” que marca as IES particulares com fins
lucrativos; quanto pelo fazer docente, que exige cada vez mais habilidades técnicas e
pedagogicas do professor.

A docéncia universitaria, bem como o exercicio docente em qualquer nivel de
escolaridade, ndo se limita na posse de diplomas e titulos; sdo necessarios, como salienta
Masetto (1998), uma série de conhecimentos especificos e um constante melhoramento da
pratica docente para formar profissionais qualificados. Segundo o autor, lecionar exige
conhecimentos préprios, especificos da profissdo de professor, que estdo para além do saber
comunicar. Esses saberes dizem respeito a capacidade - e interesse - do professor de conhecer
seus alunos em suas realidades profissionais e pessoais e relacionar os contetdos da disciplina
com ambas; de elaborar diferentes instrumentos e estratégias de ensino e de avaliacdo para que
os alunos adquiram conhecimentos tedricos e consigam colocéa-los em pratica; e na constante
atualizagdo sobre as realidades profissionais e do mercado de trabalho das areas para as quais
leciona. Ou seja, ndo se aprende a ser professor, é o exercicio do magistério que faz com que a
identidade docente va se constituindo. As competéncias cientificas, portanto, devem estar em
consonancia com a dimens&o politica e didatico-pedagdgica do ato de educar.

Esta conciliacdo entre conhecimentos técnicos e pedagdgicos apresenta-se, desde a sua
génese, como um dos grandes problemas da educacdo superior no Brasil. Ao abordar as
limitacGes pedagogicas dos docentes do curso de Jornalismo, Parzianello (2004, p. 21) afirma
que:

Os cursos de mestrado e doutorado no Brasil, salvo exce¢des, ndo concentram
disciplinas suficientes para a formacdo desejada de professores do ensino superior.
Em alguns casos, até os mestres-exemplos nos quais esses novos mestres poderiam se
inspirar sdo exemplos limitados [...], [sdo] frutos dessa tradicdo e histdria
compartilhada.

Essa realidade ndo € exclusiva da area de analise do autor. De forma geral, nos cursos
de bacharelado os professores, também bacharéis, ndo tem contato com disciplinas de docéncia
durante a graduacdo, muitas vezes, estendendo-se durante a pos-graduacdo. Normalmente,

como discorre 0 autor, as experiéncias docentes realizadas ao longo do mestrado e do doutorado
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sdo realizadas nas disciplinas de estagio e acabam versando muito mais a respeito do contetido
lecionado, do que da forma como ele é lecionado. Por sua vez, nos cursos de licenciatura os
docentes tém, ja na graduacéo, a formacéo pedagdgica; entretanto, muitas vezes os profissionais
que formam professores nunca lecionaram na educacéo basica ou entdo, aqueles que o fizeram,
ja ndo o fazem ha muito tempo. De maneira geral, exige-se dos docentes universitarios uma
formacéo baseada em um profundo e amplo conhecimento do campo cientifico no qual se insere
a disciplina que lhes cabe ensinar, sem que lhes sejam exigidos conhecimentos e praticas
pedagdgicas compativeis.

Esse descompasso entre teoria e pratica € um dos grandes desafios da didatica tanto no
ensino basico, quanto no ensino superior, pois, apesar de contemplar a formacao continuada de
professores universitarios em nivel de pos-graduacdo, a LDB n° 9.394/96, no art. 52, ndo faz
mencdo especifica a formacdo didatico-pedagdgica deste docente. Para modificar essa logica
de reproducdo dos conhecimentos adquiridos é necessario formar professores reflexivos,
sujeitos capazes de lecionar para um publico com caracteristicas cada vez mais heterogéneas e
complexas.

Tanto a qualificacdo cientifica, como a pedagdgica dos docentes, constitui-se em fatores
basicos para a melhoria do ensino universitario. O que percebemos € que as analises e reflexdes
em torno dos saberes necessarios para a pratica docente tém menos espaco nas discussdes que
envolvem a formacdo do professor de ensino superior. A producéo cientifica tem pesquisado
essa relacdo entre docéncia universitaria e praticas pedagogicas - ou a auséncia delas - como €
possivel perceber pelas pesquisas e publicacdes da professora Maria Isabel Cunha (2007; 2008;
2010) e das dezenas de teses e dissertacGes produzidas nos ultimos anos sobre o tema, dentre
as quais é possivel destacar a pesquisa de Costa (2015). Essas pesquisas denunciam a
necessidade de sistematizacdo da pratica de docentes universitarios, de uma formacéo continua
na qual o desenvolvimento profissional € um processo dindmico, formado por caracteristicas
pessoais e culturais que incluem as mudancgas que ocorrem tanto na vida profissional, quanto
na vida pessoal.

Entretanto, as pesquisas sobre a universidade em si ainda sdo recentes e
consideravelmente paradoxais. Ao mesmo tempo em que se caracterizou como uma instituicéo
extremamente conservadora, ela € um espago proficuo para promover inovacgdes educacionais.
(CUNHA, 1997). Enquanto promotora e difusora do conhecimento cientifico, € somente nas
ultimas décadas do século passado que as instituicGes voltaram os olhos sobre si mesmas e
iniciaram a pratica da autocritica. Analisar a docéncia universitaria como um todo é um

exercicio necessario para compreender a sociedade brasileira, pois sdo as IES que formam
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profissionais para atuar nas mais diversas areas do conhecimento. Ou seja, sdo essas instituicoes
que formam os profissionais de todo o Brasil e formam, ainda, os professores desses
profissionais.

Ao “formar o Brasil”, portanto, as IES estdo abertas a pluralidade sociocultural deste
pais continental e necessitam de professores aptos a lecionar e convier para e com essa
pluralidade. A nocdo de que a docéncia se aprende na experiéncia - se aprende a ensinar
ensinando - e na vocagdo, ndo sdo elementos suficientes para o exercicio da docéncia na
atualidade brasileira. A ampliacao das atribuicdes docentes ultrapassou o trivial armazenamento
e a posterior transmissdo de conhecimento. Do docente se espera o exercicio da funcéo
formativa considerando as novas condi¢des de trabalho (aumento do nimero de estudantes,
incorporacdo de novas tecnologias, associacdo do trabalho em sala de aula com o
acompanhamento da aprendizagem em empresas...). Também se espera que 0s professores
deem conta das fungdes de pesquisa e de administracdo nos diversos setores institucionais.

Essas multiplas atividades docentes sdo um reflexo das mudancgas estruturais que as
universidades brasileiras estdo enfrentando desde a virada do século 20 para o século 21.
Segundo Leite (2003, p. 196), “[...] essas mudancas estdo redesenhando o perfil das
universidades contemporaneas”, na medida em que afetam os perfis dos docentes e discentes
dessas instituicdes e, por consequéncia, seus processos de formacéo.

Incluir essas multiplas dimensGes na reflexdo sobre formacdo de professores
universitarios € considerar, que a universidade é um espaco formativo que deve ser capaz de
atender as exigéncias do pensamento complexo contemporaneo (ZABALZA, 2004). E nela que
a liberdade de expressdo e pensamento, o pluralismo cultural e a ruptura com as verdades
absolutas adquirem espaco e desenvolvem-se; entretanto, é necessaria uma constante reflexao
tedrica que possibilite o exercicio da condicdo intelectual do professor em dialogar com essas
multiplicidades.

O pensamento complexo, nesse contexto, & o pensamento que lida com a incerteza capaz
de produzir organizacgéo; € o pensamento capaz de pensar o global e agir local. (MORIN, 2000).
Ele é uma competéncia necessaria a docéncia exatamente pela heterogeneidade com que se
constitui o publico universitario e o tecido social no qual esses sujeitos atuam. Neste sentido, €
necessario compreender as partes do todo, o separavel do ponto de vista teorico e sua dimensao
empirica que ndo pode ser desvinculada da realidade na qual estamos inseridos. Nao é possivel
pratica pedagogica sem pensamento complexo, pois ¢ ao “[...] articular os principios da ordem
e da desordem, da separagdo e da juncdo, da autonomia e da dependéncia, que estdo em

dialogica (complementares, concorrentes e antagonicos), no seio do universo” (MORIN; LE
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MOIGNE, 2000, p. 205), que se ensina e se aprende. E relacionando o simples e o complexo, é
refletindo e reconstruindo seu fazer docente que um professor se torna professor.

E por que tratar da docéncia universitaria no paradigma educacional emergente? Porque
se defende a ideia de que o modelo moderno de pensar e construir conhecimento apresenta
sinais de esgotamento e, mesmo que ainda se mantenha como predominante, tém apresentado
limitagdes e dificuldades para conhecer e transformar a realidade. O modelo educativo vigente
no pais nas instituicdes de educacdo basica e superior constituiu-se a partir da perspectiva
ocidental de docéncia e de transferéncia de conhecimentos - o0 modelo moderno do conhecer.
Ainda que nas ultimas décadas novos paradigmas educacionais estejam emergindo, as novas
formas de educar tendem a apresentarem-se mais como esfor¢os individuais do que uma postura
da Academia Brasileira - enquanto instituicao.

Neste sentido, realizar a presente pesquisa justifica-se tanto pela necessidade de
investigar os desafios da docéncia universitaria em um contexto de complexidade, quanto pela
auséncia de discussdes acerca dessa realidade complexa, que se configura como um momento
de crise do paradigma da educacdo nacional. Essa crise ndo se expressa somente pelas novas
I6gicas interacionais que as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TICs) nos trouxeram;
ela se expressa, também, pela transformacédo do perfil do aluno de graduacéo de nosso pais.

O expressivo aumento do ingresso de alunos nos cursos de graduacgéo e a abertura de
inimeras escolas de ensino superior por todo o pais nos ultimos anos ocasionou, também, maior
demanda por professores para lecionar neste nivel de ensino. O aumento de bolsas de pos-
graduacéo fez com que a possibilidade da docéncia surgisse, dessa forma, como uma alternativa
para profissionais de distintas areas, que pouco ou nenhum contato tinham com a educacdo até
entdo. Assim, diante da emergéncia destes novos atores, da multiplicidade de capitais culturais
e sociais que adentraram para o campo da educacdo nas ultimas décadas e dos desafios docentes
destes contextos complexos, a realizacdo desta pesquisa justifica-se também, pela necessidade
de investigar como a prdpria academia percebe essas modificacdes identitarias.

No entender de Pimenta; Anastasiou (2002), os profissionais constroem sua identidade
a partir da formacédo na area e do aprofundamento de seus conhecimentos especificos. No caso
da docéncia universitaria isso significa que, em um primeiro plano, os profissionais formam
suas identidades enquanto técnicos e, apenas posteriormente, constituem-se como professores.
Nesse sentido, o exercicio da docéncia deve ser assumido como atividade profissional e torna-
se importante na medida em que concede ao docente universitario uma identidade profissional.

O desafio docente &, portanto, assumir que os saberes da experiéncia ndo sao suficientes

e que saber fazer ndo implica em, necessariamente, saber ensinar a fazer. Em sintese, ndo basta
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ser um bacharel, especialista, mestre e/ou doutor para ser um bom docente. E necessario
tencionar, problematizar o fazer docente e ndo reproduzir as praticas de seus professores. E
preciso romper com 0 modelo moderno de educar, ja cristalizado nas IES.

Dentro desta perspectiva, esta dissertacdo € de natureza tedrica, com enfoque
qualitativo, orientada pela perspectiva epistemoldgica histérico-critica que tem como tema de
pesquisa as relacdes entre ensino e aprendizagem para o fazer na/da docéncia universitaria em
uma sociedade tdo complexa e multifacetada quanto a brasileira. Em outras palavras, buscamos
investigar as transformacdes sofridas pela universidade no Brasil, aventando possibilidades
futuras para a docéncia universitaria, na realidade brasileira, a partir do encontro teérico-
epistemoldgico com o pensamento de Morin (teoria da complexidade).

Para subsidiar este estudo, orientemo-nos também pelos objetivos especificos que
pretendem caracterizar a sociedade complexa a partir da realidade brasileira; compreender as
transformacdes que a Universidade sofre ao longo de seu percurso historico que permitem a
constituicdo de outros sentidos no que tange a sua missao formativa; analisar como a docéncia
universitaria se desenvolve e se efetiva em contextos de complexidade da realidade brasileira;
e ensaiar proposicdes de alternativas e percursos possiveis para o desenvolvimento da docéncia
universitaria a partir da teoria da complexidade.

As mudltiplas realidades sociais e culturais, a multiplicidade de conhecimentos e
informagdes que circulam pelo campo da educacdo superior, além da pluralidade tedrico-
epistemoldgica com que estes fenbmenos sdo interpretados, sdo elementos de uma realidade
complexa na qual o exercicio docente necessita de uma postura reflexiva e de um pensamento
também complexo.

Essa postura reflexiva que permite aos professores compreender as multiplicidades que
a sala de aula apresenta é a chave daquilo que Morin (2000) chama de pensamento complexo,
ou seja, é a busca por novas Oticas, novos prismas para a interpretacdo da realidade. A
fragmentacdo das pesquisas e, por consequéncia, a hiperespecializagdo dos professores do
ensino superior em areas cada vez mais restritas faz com que suas producdes e experiéncias se
fechem em si mesmas, “[...] sem permitir sua integracdo na problematica global ou na
concepgdo de conjunto do objeto do qual ela sé considera um aspecto ou uma parte.” (MORIN,
2008, p. 41). Por isso, a complexidade deve, mais do se servir como base para contextualizar a
docéncia no ensino superior, servir como principio de investigacdo. Pesquisar a producao
cientifica como um todo e conseguir identificar como a po6s-graduacdo percebe a docéncia
universitaria neste contexto de complexidade mostrou-se, portanto, uma importante temética de

pesquisa.
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A partir do apresentado, gostariamos de oferecer um breve panorama da organizagdo
deste trabalho por se¢do, buscando explicitar o itinerario reflexivo que nos conduziu na feitura
da dissertacdo. Na primeira secdo apresentamos o Estado do Conhecimento, a partir do
levantamento bibliografico das teses e dissertacdes disponiveis na biblioteca do Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) entre os anos de 2004 e 2014.
Dentre os mais de trés mil trabalhos localizados, foram selecionados 43 para analise inicial, dos
quais 6 foram considerados para a fundamentacao desta pesquisa. A investigacao permitiu que
constatassemos que a tematica “Complexidade”, embora seja abordada em diversas pesquisas,
é utilizada mais como ferramenta argumentativa para corroborar e/ou contextualizar outras
temaéticas e objetos de estudo, do que como objeto e/ou centralidade tedrica das pesquisas.

Na segunda secdo, apresentamos as escolhas metodoldgicas que fizemos buscando
desenvolver a dissertacdo. Discorremos inicialmente sobre a abordagem qualitativa, o enfoque
historico-critico e a pesquisa tedrico-bibliografica. A medida que apresentamos o desenho
metodoldgico da pesquisa, igualmente buscamos justificar nossas escolhas.

Na terceira secdo, iniciamos as discussdes acerca da universidade e da docéncia
universitaria no Brasil, apresentando uma breve retrospectiva historica e legal da universidade
em nosso pais. A secdo é dividida em trés momentos: primeiramente, é feito o levantamento
histérico da constituicdo da instituicdo universitaria no Brasil, problematizando a
intencionalidade e a abrangéncia da educacao superior desde a época da col6nia até o século
20. Em um segundo momento, nossas analises voltam-se para a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional e seus reflexos na politica de formacdo e expansdo do ensino superior. E,
em seguida, a luz da mesma Lei, discutimos a formacdo dos professores universitarios,
contextualizando a atuacéo e a formacdo docente dentro do contexto complexo e multifacetado
da educacdo superior na atualidade.

Na quarta secdo, retomamos a discussdo de uma maneira mais aprofundada,
debrucando-nos sobre alguns elementos que permitem inferir a faléncia do discurso da ciéncia
moderna na sociedade complexa. Em seu primeiro tOpico, pontuamos alguns aspectos
nevralgicos a racionalidade moderna e ao capitalismo, que revelam fissuras e remetem ao seu
processo de esgotamento. No topico seguinte, dando continuidade a essa critica, destacamos a
necessidade que vem sendo evidenciada de conhecer um outro modelo que promova a
reconexdo das partes que a perspectiva moderna ocidental repartiu, acentuando sinais de um
outro paradigma em ascensdo. Em um terceiro momento, discutimos a docéncia neste

paradigma complexo, problematizando a formacé&o dos docentes no referido contexto.
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Na quinta secdo, apresentamos e discutimos algumas categorias que consideramos
primordiais para pensarmos uma perspectiva integradora do conhecimento docéncia
universitaria: a formacdo permanente, pautada no dialogo e na reflexividade; a
transdisciplinaridade como ferramenta de aproximacéo e aprofundamento das relacdes entre as
areas e entre os docentes e discentes; as Tecnologias as Informacdo e Comunicacdo e sua
potencialidade para a democratiza¢do do ensino superior, sem abrir mao da rigorosidade e da
reflexividade necessarias a formacao; e a urgéncia de um novo paradigma pedagdgico, centrado
na formacdo humana e integral, pautado no amor e no respeito ao proximo como elemento
fundante da préatica pedagdgica.

Por fim, nas consideracdes finais do nosso trabalho, realizamos algumas reflexdes e

tecemos algumas consideracdes com base naquilo que nos permitiu a tessitura deste estudo.
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2 ESTADO DO CONHECIMENTO

A fim de balizar os contornos deste trabalho, foram selecionados cinco descritores
(complexidade; sociedade complexa; ensino superior e complexidade; ensinar e aprender no
ensino superior; docéncia universitéria) pertinentes ao tema de investigag&o pretendida. A partir
da coleta no banco de dados na biblioteca digital do Instituto Brasileiro de Informacéo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), foi realizada a identificacéo e classificacdo de Dissertacdes de
Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD) de universidades brasileiras de natureza pablica e
privada, correspondentes ao periodo de 2004- 2014.

A investigacdo possibilitou o acesso a 2.558 DM e 1.016 TD, perfazendo um total de
3.574 producbes que, depois de consultadas, foram classificadas e mapeadas por meio de
instrumento desenvolvido exclusivamente para esta pesquisa, a fim de identificar perspectivas
da producdo veiculada a docéncia universitaria sobre o ensinar e aprender na sociedade
complexa.

O levantamento dos dados possibilitou estruturar esta pesquisa, de carater bibliografico,
em quatro momentos. Inicia com o procedimento de coleta de dados, segue apresentando a
andlise quantitativa dos descritores, analisa, brevemente, o conteldo de algumas producdes
consultadas e por fim, apresenta as consideragdes desta investigacdo que se constituem no
Estado do Conhecimento.

2.1 Procedimentos para coleta de dados

A coleta de dados que resultou na realizagéo deste trabalho, deu-se na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)? do Instituto Brasileiro de Informagio em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT) e compreendeu o periodo dos Gltimos dez anos (2004-2014).

Para a investigacdo, utilizou-se a aba “Procura Avangada” em que os cinco descritores
pertinentes ao tema de investigacdo pretendida (complexidade; sociedade complexa; ensino
superior e complexidade; ensinar e aprender no ensino superior; docéncia universitaria) foram
pesquisados individualmente seguindo os filtros:

a) Digitagéo do descritor entre aspas no campo assunto.
b) Identificacdo do pais: Brasil.

3 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/busca>.


http://bdtd.ibict.br/
http://bdtd.ibict.br/
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c) Verificagdo de grau: inicialmente foram analisadas as Disserta¢cdes de Mestrado (DM) e,
posteriormente, as Teses de Doutorado (TD).

d) Escolha do idioma: portugués.

e) Selecéo do periodo: 2004 a 2014.

Todas as produgfes encontradas na BDTD através da busca dos descritores foram
classificadas em sua relevancia quanto ao ano de defesa e, na sequéncia, analisadas mediante
leitura do resumo. Em alguns casos isolados em que o resumo ndo apresentava clareza quanto
aos objetivos da pesquisa, houve necessidade da leitura da introducdo a fim de garantir
fidedignidade a investigacao.

As DM e TD consideradas pertinentes foram classificadas e mapeadas por meio de uma
planilha desenvolvida em formato .xlsx no Microsof Excel que contemplou 0s seguintes
campos: Titulo; Resumo; Ano; Local; Instituicdo; Regido; PR/PL (reporta-se a instituicdes
PL/Publicas ou PR/Privadas); DM/TD (refere-se a DM/Dissertagcdo de Mestrado ou TD/Tese
de Doutorado) e Observagdes (para levantamento de informacdes pertinentes relacionadas a
cada producédo consultada).

Para fins de ressalva, é importante mencionar que durante a investigacdo houve duas
particularidades a serem explicitadas. A primeira, diz respeito a duplicacdo de producdes. Na
medida em que se pesquisava por um segundo descritor, repetiam-se os mesmos titulos. Dessa
maneira, todos foram agregados na coleta de dados, com excecdo dos titulos pertinentes a
pesquisa em que se realizou uma leitura mais apurada a fim de identificar a proximidade com
apenas um descritor. E a segunda particularidade diz respeito ao bloqueio de alguns links para
a visualizacdo dos trabalhos que foi solucionada através de outras duas ferramentas digitais, o
Google Académico (https://scholar.google.com.br/) e 0 Dominio Pablico (http://www.domini
ominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp). Através destas ferramentas, todos os

trabalhos puderam ser consultados e agregados a planilha quando necessario.

2.2 Da globalidade das pesquisas analisadas: analise quantitativa dos descritores

A explanacdo dos dados referentes a anélise quantitativa dos descritores foi estruturada
a partir da elaboracao de gréaficos, considerando dois momentos.

Inicialmente apresenta a globalidade das producdes encontradas por descritor,
apresentando a quantidade de DM e TD e sua respectiva porcentagem e, em um segundo

momento, apresenta um panorama mais detalhado acerca da globalidade das produgdes
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relevantes ao tema de pesquisa e partir deste, a quantidade de DM e TD por descritor, por ano,
por regido e por oferta de institui¢do (publicas ou privadas).

A pesquisa acerca dos cinco descritores propostos para essa investigacao
(complexidade; sociedade complexa; ensino superior e complexidade; ensinar e aprender no
ensino superior; docéncia universitaria) apresentaram um total de 3.574 producbes que,
conforme ilustradas na Figura 1, proporcionam um panorama geral em porcentagem da

totalidade de DM e TD investigadas.

Figura 1: Totalidade de producdes por descritor.

Totalidade de produgdes por descritor

2%

B Complexidade

B Sociedade complexa

B Ensino Superior e com plexidade

B Ensinar e aprender no Ensino Superiar

B Docéncia Universitaria

Fonte: A autora (2015).

Este levantamento permite compreender que o descritor complexidade tem sido
importante objeto de estudo das pesquisas, perfazendo um total de 2.156* (60%) producdes que
correspondem a 3/5 da investigacéo global.

O estudo da sequéncia com os descritores ensinar e aprender no ensino superior com
646° (18%) trabalhos, sociedade complexa com 523 (15%), ensino superior e complexidade
com 1627 (5%) e docéncia universitaria com 878 producdes, totalizando o menor percentual
investigado (2%).

Os 3.574 resultados encontrados atraves da busca dos cinco temas geradores, permitiram
estabelecer um comparativo entre a quantidade de DM e TD por descritor, conforme ilustra a

Figura 2.

4 http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 07 e 08/06/2015.
S http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 15/06/2015.
6 http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 10 e 11/06/2015.
" http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 29/06/2015.
8 http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 09/06/2015.
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Figura 2: Quantidade de DissertacGes de Mestrado e Teses de Doutorado por descritor.
Dissertagbes de Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD) por descritor
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Fonte: A autora (2015).

Inegavelmente, o descritor complexidade, apresentou o maior nimero de producdes,
totalizando 1.422 DM e 734 TD. Na sequéncia destaca-se 0 descritor ensinar e aprender no
ensino superior que apontou 608 DM e 38 TD. Em ambos os descritores com resultado de busca
superior a 600 producdes, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD)
disponibilizou para acesso somente as primeiras 500 produgdes que foram classificadas quanto
a0 ano de defesa.

Na sequéncia, evidenciamos os resultados do descritor sociedade complexa com 360
DM e 163 TD, ensino superior e complexidade com 109 DM e 53 TD e docéncia universitaria
com 59 DM e 28 TD trabalhos.

A andlise dos cinco descritores sinalizou o predominio de Dissertagdes de Mestrado
(DM) sobre Teses de Doutorado (TD), perfazendo um total de 2.558 DM e 1.016 TD conforme
mostra analise percentual abaixo:

Figura 3: Totalidade de Dissertagdes de Mestrado e Teses de Doutorado.
Totalidade de Dissertacbes de Mestrado (DM)
e Teses de Doutorado (TD)

B Dissertacdo de Mestrado
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Fonte: A autora (2015).
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Apos a realizagdo do primeiro filtro acerca dos 3.574 resultados disponibilizado para
andlise, foi possivel realizar um levantamento de produgdes relevantes ao tema da pesquisa por
descritor, conforme delineado na Figura 4.

Figura 4: Totalidade de producdes relevantes ao tema de pesquisa por descritor.

Totalidade de producdes pertinente ao tema de pesquisa
por descritor

B Com plexidade

B Sociedade complexa

B Docéncia Universitaria
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Fonte: A autora (2015).

O descritor complexidade, conforme percentual apresentado ainda na Figura 1, faz jus
a maior quantidade de trabalhos perfazendo um total de 15 produgGes relevantes ao tema de
pesquisa que configuram 7/20 da globalidade. Na sequéncia, destacam-se 0s descritores
docéncia universitaria com 10 trabalhos, sociedade complexa com 8, ensino superior e
complexidade com 6 e, finalmente, ensinar e aprender no ensino superior com 4.

Com excecao dos descritores complexidade, sociedade complexa e ensino superior e
complexidade, os demais temas geradores ndo seguem a probabilidade apresentada na Figura
1, quanto ao nimero de produgfes encontradas. O descritor ensinar e aprender no ensino
superior, por exemplo, foi o segundo que mais encontrou producdes, entretanto, quando
realizado o filtro para verificacdo de relevancia, aparece em ultima colocacdo, com apenas 4
trabalhos a contribuir. O mesmo tende a ocorrer com o descritor docéncia universitaria que foi
0 que menos localizou trabalhos, mas o segundo que mais forneceu produgdes pertinentes a
pesquisa, conforme grifados no quadro abaixo:

Quadro 1: Classificagdo quanto ao nimero de produgdes consultadas por descritor.

Classificacdo quanto ao numero de producdes consultadas
Descritores Pesquisadas | Relevantes
Complexidade 1°(2.156) 1°(15)
Docéncia Universitaria 50 (87) 2°(10)
Sociedade complexa 3°(523) 3°(8)
Ensino Superior e complexidade 4° (162) 4° (6)
Ensinar e aprender no Ensino Superior 2° (646) 5° (4)

Fonte: A autora (2015).
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A anélise das producGes relevantes perfez um total de 43 trabalhos, que através da
Figura 5 apresentam um comparativo entre a quantidade de DM e TD pertinentes por descritor.

Figura 5: Quantidade de Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado pertinentes ao tema de pesquisa
por descritor.

Dissertacdes de Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD)
pertinentes ao tema de pesquisa por descritor
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Ensino Superior e complexidade

Ensinar e aprender no Ensino Superior

Fonte: A autora (2015).

Contrério aos valores demonstrados na Figura 2 que evidenciou o predominio de
Dissertacdes de Mestrado (DM) sobre Teses de Doutorado (TD), esta analise referenciada na
Figura 5 apresenta duas ressalvas importantes a considerar.

A primeira diz respeito a complexidade, Unico descritor em que o nimero de TD foi
superior as DM, apontando a diferenca de uma producédo. E o segundo, refere-se ao descritor
ensinar e aprender no ensino superior, que ndo apresentou producdo de TD pertinente ao tema
da pesquisa que se pretende, inexistindo comparabilidade como os demais temas geradores.

Identificada a auséncia de TD com o referido descritor, optou-se por pesquisar um sexto
tema gerador (ensinar e aprender em contextos complexos) que apresentou como resultado 9
DM e 7 TD. Entretanto, apos anélise das 16 produgdes disponibilizadas, nenhuma se mostrou
pertinente ao tema da pesquisa pretendida.

A verificacdo de relevancia dos cinco descritores perfez um total de 24 DM e 19 TD que

sdo apresentados em percentual na Figura 6.

Figura 6 - Totalidade de Dissertaces de Mestrado e Teses de Doutorado pertinentes ao tema de
pesquisa.
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Totalidade de Dissertacoes de Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD)
pertinentes ao tema de pesquisa

B Dissertagdo de Mestrado W Tese de Doutorado

Fonte: A autora (2015).

O grafico acima denota que a maior producdo veiculada estd concentrada nas DM.
Entretanto, como 0s percentuais se apresentaram de maneira equivalente, realizou-se um novo
comparativo buscando classificar esta totalidade de producdes (43 trabalhos) por ano de defesa,

conforme ilustrado abaixo:

Figura 7 - Producéo de Dissertacfes de Mestrado e Teses de Doutorado por ano.
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Fonte: A autora (2015).
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O levantamento apresentado na Figura 7 nédo identificou producdes de DM e TD
relativas aos anos de 2004 e 2014. Nos anos 2005, 2008, 2006 e 2012 inexistiram TD
pertinentes a pesquisa pretendida, embora caiba uma ressalva de que 2006 foi 0 ano com maior
producéo de DM se comparado aos demais periodos enunciados no gréafico. Por fim, os anos de
2009, 2010, 2011 e 2013 foram os unicos em que a quantidade de TD foi superior as de DM.

A partir da andlise destes indicadores anuais, a Figura 8 buscou localizar a distribuic6es
destas 43 producgbes pertinentes ao tema de pesquisa pretendida, de acordo com a regidao de

defesa:

Figura 8 - Producéo de Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado por regido.

Dissertacbes de Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD) por regido
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Sul Sudeste Centro-Oeste Maordeste
H DM 15 7 2 0
ETD 2 11 3 3

Fonte: A autora (2015).

Conforme evidéncias apresentadas na Figura 8, a regido Norte ndo é contemplada em
producdes de DM e TD, enquanto que a regido Nordeste contribui somente com 3 trabalhos
vinculados a TD. A regido Centro-Oeste apresenta uma quantidade proporcional entre DM e
TD, a medida que a regido Sudeste conduz os estudos de TD no pais. Por fim, a regido Sul é a
que parcamente contribui com trabalhos de TD, entretanto lidera as producgdes de DM.

A soma de DissertacOes de Mestrado (DM) e Teses de Doutorado (TD) confere a regido
Sudeste o maior percentual de producdes, seguido da regido Sul, Centro-Oeste e Nordeste,
conforme grafico a seguir:

Figura 9 - Totalidade de produges por regido.
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Totalidade de Dissertacoes de Mestrado (DM) e Teses de
Doutorado (TD) por regido

m5ul mSudeste wm Centro-Oeste m Mordeste

Fonte: A autora (2015).

A quantidade de produc¢des agrupadas por regido no grafico acima permitiu elaborar
uma nova classificacdo quanto a globalidade percentual da oferta destas elaboracdes por
Instituicdes Publicas (PL) e Privadas (PR), conforme representadas a seguir:

Figura 10 - Classificagdo geral de producdes por Instituicdes Publicas e Privadas.

Classificacdo geral de productes por Instituicbes Publicas (PL)
e Privadas (PR)

B Instituicdes Publicas M Instituicdes Privadas

Fonte: A autora (2015).

Conforme Figura 10, as Instituicbes Privadas (PR) apresentam significativa
contribuicdo em produgdes cientificas no Brasil, levando a uma diferenca de 26% se comparado

as Instituices Publicas (PL).
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2.3 Do contetido de algumas producdes consultadas

A investigacdo quantitativa dos dados possibilitou em um primeiro momento, 0 acesso
a 3.574 producoes, distribuidas em 2.558 DM e 1.016 TD. Apos filtro para classificacdo quanto
a relevancia, essa totalidade se reduziu a 43 producbes (24 DM e 19 TD) que foram
consideradas para anélise.

Deste total identificado, todos os trabalhos foram revisitados a fim de realizar um estudo
qualitativo dos objetivos propostos pelos pesquisadores para posterior analise dos contetdos e
destes, 6 foram selecionados para fundamentar a aproximagdo com o tema da investigacao
pretendida.

Cardoso (2010), ao analisar as contribuicBes das tecnologias através das experiéncias e
do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia EaD, amparou-se em Morin® para
justificar a necessidade de revisdo da estrutura curricular. Verificou através da l6gica do
pensamento complexo condigdes de interacdo entre as diferentes areas do conhecimento, a luz
da diversidade, da incorporacéo e da incerteza, a fim de romper com a pedagogia uniformizante
(CARDOSO, 2010).

Paralelo ao pensamento complexo, Hoss (2009) objetivou verificar se os docentes
universitarios demonstravam preocupacdo com a qualidade do trabalho prestado e se
mantinham ciéncia do papel social que desempenham. O estudo proposto nesta DM foi
instigante na medida em que apresentou contribuicdes de um estudo realizado pelas
pesquisadoras Grassi e Schneider (2006)*° que em contato com 272 alunos de diferentes cursos
de graduagdo, confirmaram a “[...] complexidade da tarefa do professor universitario diante da
diversidade de fungdes e da diversidade social e cultural dos alunos”. (HOSS, 2009, p. 31).

Machado (2006) e L6 (2012) também desenvolveram suas DM refletindo acerca do
contexto complexo em que as universidades estdo inseridas. Enquanto que a primeira, buscou
refletir sobre a formacdo dos professores do curso de Ciéncias Sociais e Juridicas da PUCRS,
L6 (2012) investigou na dindmica curricular do curso de Administragéo, a complexidade e a
fragmentacéo do processo educacional. Ambos os autores buscaram nas obras de Edgar Morin,
contribui¢bes para discutir o papel dos cursos investigados e direcionar estratégias para a

superacdo de praticas fragmentadas, compreendendo a complexidade enquanto incerteza.

® MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. 2. ed. rev. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2008.

10 GRASSI, Marline. H; SCHNEIDER, Ledi. Formagéo Continuada e Docéncia no Ensino Superior. In: Anais
(CD - ROM). Seminario Nacional de Pedagogia Universitaria, 1V, 2006, Porto Alegre, Porto Alegre: EDIPUCRS,
2006.
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Dando sequéncia as analises, a dissertacdo proposta por Zattar (2007) investigou o
professor reflexivo orientado pelo paradigma da contemporaneidade. Em seu estudo, buscou
caracterizar a pratica pedagogica dos docentes universitarios a partir do aprender reflexivo,
estabelecendo um elo entre a abordagem progressista de Freire!! e o pensamento complexo de
Morin!2. De acordo com apontamentos da autora, 0 contexto atual presencia a transicdo de
paradigmas em que as mudancas provocam inquietagdes e resisténcia no ambito educacional.
(ZATTAR, 2007).

Apoiando-se nas colocagdes de Zattar (2007), Rabelo (2011) desenvolveu sua tese
“Docéncia em engenharia: uma experiéncia de formacao a partir do pensamento complexo”,
objetivando desvelar como um grupo de docente em engenharia se apropria de referenciais
didatico-pedagdgicos para a problematizacdo e transformacdo de suas praticas. Engquanto
docente dos cursos de Engenharia Mecanica e de Producdo da Universidade Federal do Ceara
(UFC), partiu de inquietacdes pessoais e do Paradigma da Complexidade proposto por Morin
para estimular os docentes a repensarem mudangcas acerca do referencial tedrico proposto nos
encontros. O autor garante que o Pensamento Complexo ¢ “[...] uma ferramenta intelectual, um
instrumento que permite um pensar mais rico e necessario a construcdo de conhecimentos
contextualizados”. (RABELO, 2011, p. 70).

As contribuigdes proporcionadas pelas 6 produgdes mencionadas no decorrer desta
analise, permitem verificar que nenhum trabalho se mostrou idéntico ao pretendido. Entretanto,
por apresentarem alguns topicos que se relacionam entre si, podem contribuir com a pesquisa
pretendia na medida em que, no decorrer das sessdes de DM e TD, sugerem diferentes autores

que poderdo ser consultados para construgdo do referencial tedrico.

2.4 Consideracdes sobre a investigacao

Esta pesquisa bibliografica previu a coleta de dados na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagcdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT) nos anos de 2004 a 2014. A analise dos dados gquantitativos e qualitativos permitiu
algumas ressalvas conclusivas que sustentam a justificativa pela escolha do tema pretendido
para a elaboracéo do projeto de pesquisa do Programa de Mestrado em Educacdo (PPGEdu) da
URI - Frederico Westphalen.

1FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra,
2002.
12 MORIN, Edgar. Introducéo ao pensamento complexo. 2. ed. Lisboa: Instituto Piaget, 1990.


http://bdtd.ibict.br/
http://bdtd.ibict.br/
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No decorrer da investigacdo que totalizou 43 producgdes distribuidas em 24 DM e 19
TD, houve asseio em realizar uma leitura apurada dos trabalhos selecionados a partir dos cinco
descritores (complexidade; sociedade complexa; ensino superior e complexidade; ensinar e
aprender no ensino superior e docéncia universitaria), garantindo a que a triade complexidade,
ensino superior e docéncia universitaria se fizessem presentes em todas as produgdes. Além
disso, os 43 trabalhos trouxeram consideragdes acerca da Teoria da Complexidade por Edgar
Morin, autor que principiara os estudos da pesquisa pretendida.

A abrangéncia da investigacdo possibilitou verificar que o tema complexidade na
docéncia do ensino superior ndo se refere propriamente ao objetivo principal das DM e TD
pesquisadas, mas sustentam fragmentos que constituem o trabalho como um todo. Durante a
observacao, por exemplo, foi notorio localizar trabalhos em que a Teoria da Complexidade é
abordada no intuito de contextualizar o ensino superior na contemporaneidade, mas que no
decorrer da producdo, direcionam a pesquisa a outras tematicas. Mesmo diante desses
pressupostos, todas essas producdes foram consideradas pertinentes a pesquisa, pois
contribuiram com diferentes autores que poderdo ser consultados para construcdo e
melhoramento do referencial tedrico.

O unico trabalho que apresentou maior proximidade com a investigacdo pretendida foi
a Tese de Doutorado desenvolvida por Rabelo (2011) na PUCSP e que se intitula: “Docéncia
em engenharia: uma experiéncia de formacéo a partir do pensamento complexo”. Embora o
autor fundamente seu estudo no Pensamento Complexo de Edgar Morin, conforme pesquisa
desejada, seu objetivo prevé a criacdo de um programa formativo para organizar encontros de
formagdo docente que permitam aos professores de engenharia a problematizacdo e
transformacéo de suas préticas atraves de referenciais didatico-pedagdgicos.

A analise desenvolvida por este artigo confirma, portanto, que embora o contetdo das
producdes possa contribuir com a construcdo e melhoramento do referencial tedrico pretendido,
nenhum dos 43 registros investiga os desafios emergentes para docéncia universitaria em
contextos de complexidade, confirmando o ineditismo da pesquisa desejada.

A abrangéncia da investigacdo possibilitou verificar que o tema complexidade na
docéncia do ensino superior ndo se refere propriamente ao objetivo principal das DM e TD
pesquisadas, mas sustentam fragmentos que constituem o trabalho como um todo. Durante a
observacao, por exemplo, foi notorio localizar trabalhos em que a Teoria da Complexidade é
abordada no intuito de contextualizar o ensino superior na contemporaneidade, mas que no
decorrer da producdo, direcionam a pesquisa a outras tematicas. Mesmo diante desses

pressupostos, todas essas producdes foram consideradas pertinentes a pesquisa, pois
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contribuiram com diferentes autores que poderdo ser consultados para construcdo e
melhoramento do referencial teorico.

A ascensdo de trabalhos entre os anos de 2005-2013 revelou-se um dado bastante
importante para a compreensdo do contexto no qual a pesquisa académica brasileira esta
inserida e, também, para a compreensdo das politicas de acesso e permanéncia nas
universidades. Neste mesmo periodo, o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES) foi ampliado, o sistema de cotas raciais foi implantado, o ProUni foi criado e
0 investimento na pos-graduacdo aumentou sensivelmente. Desse modo, uma instituicdo que
sempre atendeu a um publico muito seleto, como a universidade, passou a diversificar, 0s
discentes e, também, suas tematicas investigativas, restando, portanto, a dificil tarefa de se
posicionar de forma contra hegemonica, sem cair num reacionarismo cego. A “oxigenacdo”
pela qual a universidade brasileira esta passando nos ultimos 15 anos enquadra-se na mudanca
descrita por Boaventura de Souza Santos (2011) como sendo a passagem do conhecimento
universitario para o conhecimento pluriversitario.

Conforme o autor, o conhecimento pluriversitario propde a aproximacdo da
universidade com grupos da sociedade civil, despindo-se de preconceitos academicistas,
estabelecendo parcerias e deixando que brotem do amago da sociedade as demandas necessarias
a serem investigadas, “[...] tudo isso obriga o conhecimento cientifico a confrontar-se com
outros conhecimentos e exige um nivel de responsabilizacdo mais elevado as instituicdes que o
produzem e, portanto, as universidades.” (SANTOS, 2011, p. 44).

O Unico trabalho que apresentou maior proximidade com a investigacao pretendida foi
a Tese de Doutorado desenvolvida por Rabelo (2011) na PUCSP e que se intitula: “Docéncia
em engenharia: uma experiéncia de formacao a partir do pensamento complexo”. Embora o
autor fundamente seu estudo no Pensamento Complexo de Edgar Morin, conforme pesquisa
desejada, seu objetivo prevé a criacdo de um programa formativo para organizar encontros de
formagdo docente que permitam aos professores de engenharia a problematizacdo e
transformacéo de suas praticas através de referenciais didatico-pedagogicos.

A analise desenvolvida por este artigo confirma, portanto, que embora o contetddo das
producgdes possa contribuir com a construcdo e melhoramento do referencial tedrico pretendido,
nenhum dos 43 registros investiga os desafios emergentes para docéncia universitaria em

contextos de complexidade, confirmando o ineditismo da pesquisa desejada.
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3 CONCEPCOES E CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa que nos propomos € de natureza tedrica, com enfoque qualitativo, orientada
pela perspectiva epistemoldgica historico-critica. De acordo com os preceitos histdricos da
humanidade “[...] o homem €, por natureza, um animal curioso” (FONSECA, p. 10, 2002), pois
a partir das referéncias sociais e culturais proporcionadas pelo ambiente onde vive, é capaz de
criar suas proprias representacfes de mundo e de sociedade.

Essas representacdes associadas a ideia de curiosidade impulsionam o imaginario na
busca pelo conhecimento, despertando o desejo em conhecer e aprofundar “o novo™ através da
pesquisa. Segundo Gamboa (2012, p. 197) esse sujeito que elabora o conhecimento, € a0 mesmo
tempo investigador, cientista, cidaddo, homem de seu tempo, “[...] vinculado a um determinado
grupo social com interesses e valores culturais especificos, condi¢des inerentes das quais ndo
se pode separar quando realiza uma pesquisa.”

Nas instituicdes superiores em que a pesquisa € concebida com maior argucia e
conhecimento de causa, a investigacdo € resultante do aprimoramento dos ideais propostos pela
linearidade do senso comum, prevendo que a partir da utilizacdo de instrumentos e métodos, se
produza o saber cientifico. (FONSECA, 2002). Na mesma linha de raciocinio Gamboa (2012)
afirma que os métodos dentro de um contexto menos técnico e mais epistemolégico se referem
aos diversos modos como se constroi a realidade, as diferentes maneiras como nos
aproximamos do objeto do conhecimento. Isto quer dizer que a questdo do método exige
analises mais complexas e ndo se reduz apenas a parte instrumental da pesquisa.

Nesta Otica, a pesquisa cientifica caracteriza-se por um “[...] procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo oportunizar respostas aos problemas que sdo propostos”
(GIL, 2010, p. 1), a partir de fundamentacdes tedricas que contribuem para a evolugdo de novos
conhecimentos e técnicas nas distintas areas de atuacdo. No entender de Luna (2002) o
referencial teérico de um pesquisador é um filtro pelo qual ele enxerga a realidade, sugerindo
perguntas e indicando possibilidades.

No campo educacional, a pesquisa deve superar a ingenuidade do racionalismo
objetivista pelo racionalismo auténtico (HUSSERL, 2002), oportunizando insercdes nos
diferentes campos do conhecimento cientifico e sua aplicabilidade e utilidade social nos
fendmenos a ser estudados. Em outras palavras, Gamboa (2012, p. 98) reforca que a propria
ciéncia é uma construgdo historica e a investigacéo cientifica € um processo continuo incluido

no movimento de formagdes sociais, uma forma “[...] desenvolvida da relagdo ativa entre o
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homem e a natureza, na qual 0 homem como sujeito constroi a teoria e a pratica, 0 pensar e 0
atuar, num processo cognitivo transformador da natureza”.

Demo (2003, p. 8) assegura ainda que, a busca pelos saberes cientificos deve
proporcionar o desenvolvimento de pesquisas de carater reflexivo a partir de “[...] uma
percepcao emancipatdria do outro que busca fazer-se oportunidade, & medida que comeca e se
constitui pelo questionamento sistematico da realidade.”

Desta forma, a presente secdo busca realizar uma analise das concepgdes e caminhos
metodoldgicos para a compreensdo da dindmica existente entre o contexto a ser estudado e a
possibilidade de novos olhares e sentidos para as concepcdes de educagdo voltadas a docéncia

universitaria.

3.1 Opcdo e concepcdo de pesquisa

Diante do exposto anteriormente e concebendo a busca pelos saberes cientificos
enquanto aporte para a superacdo do paradigma positivista (KUHN, 1997), a pesquisa
pretendida adota o enfoque qualitativo, pois “[...] oferece melhores condi¢des e conhecimentos
mais seguros, os quais servirdo de base para plano de a¢do mais eficientes.” (GAMBOA, 2012,
p. 112).

Neste sentido, a partir da literatura e producao tedrica existente, o intento da pesquisa é
perquirir a respeito dos desafios enfrentados pelos docentes do ensino superior que atuam em
contextos de complexidade e apontar as possibilidades de encontro tedrico-epistemoldgicos do
pensamento de Morin (teoria da complexidade) com a docéncia universitaria na atualidade
brasileira. Gamboa (2012) contribui ao afirmar que a compreensdo da educacdo exige que se
recuperem informacdes sobre a dinamica social na qual se inclui e tem sentido, estabelecendo
uma relacdo dindmica com a sociedade em que 0s processos educativos se realizam e adquirem
sentido.

Conforme assegura Hoppen; Lapointe; Moreau (1996), € um enfoque que se constituird
em um conjunto de técnicas de carater interpretativo com o objetivo de compreender e desvelar
fendmenos sociais naturais de acordo com a observancia de elementos relevantes. Segundo
Gamboa (2012, p. 165), por tras de uma determinada abordagem, “[...] esta a visdo de mundo
do investigador, que Ihe permite organizar os diferentes elementos e pressupostos que integram
a logica da pesquisa e relacionar os processos do conhecimento e 0s interesses que os orientam.”

Ao pesquisador, compete um olhar de proximidade e interagcdo com o objeto de pesquisa

a fim de apreender o universo das informacdes e percepcdes, atribuindo significado social com
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relacdo a conjuntura em que estd inserido e as praticas que ocorrem. Assume ainda, 0
compromisso com as informagcdes recebidas reconhecendo os participantes®® da pesquisa, “...]
enquanto sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas adequadas para intervir
nos problemas identificados.” (CHIZZOTTI, p. 83, 2001).

Desta forma, a utilizagdo do enfoque qualitativo justifica-se na medida em que “[...]
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes, que
correspondem a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e nos fenémenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdes de variaveis.” (MINAYO, 2011, p.14). Além
disso, oferece espaco para reflexdo a partir das impressdes pessoais, garantindo um olhar critico
e profundo dos aspectos a serem investigados.

Para atender estas especificacfes sugeridas pelo enfoque qualitativo, a pesquisa segue a
abordagem historico-critica que insiste na relacdo dinamica entre o sujeito e o objeto no
processo de conhecimento e que de acordo com Gil (1999, p. 32) “[...] fornece as bases para
uma interpretacdo dindmica e totalizante da realidade, ja que estabelece que os fatos sociais nao
podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias
politicas econdmicas, culturais, etc.”

Oriunda das bases filosoficas do Marxismo, a perspectiva historico-critica surge no
meio educacional em meados de 1979 para superar as manifestacdes instituidas pelas teorias
ndo-criticas'* e critico-reprodutivistas®® que concebiam a educacéo isolada dos fenémenos
sociais e histéricos. (SAVIANI, 2007).

De acordo com Frigotto (2002), essa perspectiva busca superar a percepc¢do imediata, as
impressBes primeiras, a analise mecanica e empiricista, expressando o conhecimento aprendido
da realidade a partir das relacfes entre a parte e a totalidade. Neste sentido, o referido autor
pronuncia-se sobre a génese do conhecimento e o ponto de partida do pesquisador que deve ser

0 mundo da vida em sua concretude.

Para a teoria materialista, o ponto de partida do conhecimento, enquanto esforgo
reflexivo de analisar criticamente a realidade e a categoria basica do processo de
conscientizagdo, é a atividade préatica social dos sujeitos historicos concretos. A
atividade pratica dos homens concretos constitui-se em fundamento e limite do
processo de conhecimento. (FRIGOTTO, 2002, p. 82).

13Chizzotti (2001) em sua obra Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais, cita uma expressdo de Garfinkel ao
assegurar que “[...] ‘os atores sociais ndo sdo imbecis’, mas autores de um conhecimento que deve ser elevado pela
reflexdo coletiva ao conhecimento critico” (p.83).

14 pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogia Tecnicista (ARAUJO, 2009).

15 Teoria do Sistema de Ensino como Violéncia Simbélica, Teoria da Escola como Aparelho Ideolégico de Estado
- AIE e Teoria da Escola Dualista (ARAUJO, 2009).
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Neste sentido a concepcdo historico-critica busca “[...] propiciar a aquisi¢do dos
instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso
aos rudimentos desse saber [...]" (SAVIANI, 2008, p. 15), compreendendo as nuances
educacionais enquanto alicerce no desenvolvimento histérico.

No processo de conhecimento da realidade, o que importa fundamentalmente néo € a
critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e 0 conhecimento critico
para uma pratica que altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no
plano histérico-social. (FRIGOTTO, 2002).

Na pesquisa pretendida, a utilizagdo desta abordagem torna-se vidvel na medida em que
busca compreender os desafios da docéncia universitaria na sociedade complexa, atribuindo
inferéncias que oportunizem meios para a transformacdo da realidade investigada e sua
perpetuagdo no contexto onde se encontra inserida, considerando 0s aspectos sociais e
historicos intrinsecos no processo. Ainda, busca compreender o fenébmeno em seu devir
histérico e em suas inter-relacbes com outros fendmenos, apreendendo o0s processos de
transformacéo e potencialidades de mudanca. (GAMBOA, 2012).

No entendimento do referido autor, o

[...] homem conhece para transformar. O conhecimento tem sentido quando revela as
alienacOes, as opressbes e as misérias da atual fase de desenvolvimento da
humanidade, questiona criticamente os determinantes econdémicos, sociais e histdricos
e da potencialidade a acdo transformadora. (GAMBOA, 2012, p. 189-190).

Além disso, por estabelecer uma relagdo de proximidade com a area da Filosofia, “[...]
contribui com as ideias e reflexdes sobre a totalidade do processo, de forma que 0 mesmo néo
seja visto apenas como fragmentos, mas, sim, como totalidade histérica e social.” (ARAUJO,
2009, p. 353). Neste sentido quando investigamos, ndo somente produzimos um diagnostico
sobre um campo problematico ou elaboramos respostas organizadas e pertinentes para questoes
cientificas, mas construimos uma maneira de fazer ciéncia e explicitamos uma teoria do
conhecimento e uma filosofia. (GAMBOA, 2012).

3.2 O desenho metodoldgico da pesquisa

O estudo de enfoque qualitativo e abordagem histérico-critica caracteriza-se quanto aos

fins em uma pesquisa descritiva, pois apresenta “[...] como objetivo primordial a descri¢do das
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caracteristicas de uma determinada populacdo ou fendbmeno e estabelece relagdes entre as
variaveis.” (GIL, 1999, p.44).

Para garantir a finalidade descritiva pretendida sera adotada quanto aos meios, a
pesquisa tedrico-bibliografica. A pesquisa envolvera a consulta a literatura que se sustentara a
partir da utilizacdo de teorias publicadas em livros e/ou periddicos, possibilitando que a
fundamentacdo tedrica ampare as principais concepces e o problema de pesquisa. Neste
sentido, o emprego do aporte bibliografico permitira “[...] conhecer ¢ analisar as principais
contribuicdes tedricas existentes sobre um determinado tema ou problema, tornando-se um
instrumento indispensavel para qualquer tipo de pesquisa.” (KOCHE, 2009, p. 122). Além
disso, auxiliara “[...] a mapear as perguntas ja elaboradas naquela area de conhecimento,
permitindo identificar o que mais tem se enfatizado e o que tem sido pouco trabalhado.”
(MINAYO, 2011, p.40).
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4 UNIVERSIDADE E CONHECIMENTO

Para que consigamos refletir sobre o fazer docente no ensino superior, € necessario que
conhegcamos um pouco sobre a sua constituicdo no pais e sobre as perspectivas de conhecimento
que junto dele se desenvolveram. Este capitulo abordard, de maneira introdutdria, a histdria da
Universidade e sua origem no Brasil desde o periodo colonial até a LDB n°9.394/96 - normativa
que rege a educacao brasileira até os dias de hoje. ApoOs essa breve contextualizacdo, sera
dedicada algumas paginas deste projeto para tratar do fazer docente do professor universitario.
Nesse sentido, buscar-se-a elucidar como se da o ingresso dos docentes no ensino superior e

como é contemplada - ou ndo - a formacdo pedagdgica desses profissionais.

4.1 Nascimento da universidade na perspectiva ocidental

Segundo Charle; Verger (1996, 1996, p. 18), o ensino universitario surge na Europa
Ocidental no século 13, tendo como expoentes as universidades de Bolonha, Paris e Oxford.
Essas instituicdes podem ser consideradas “[...] associa¢des de mestres ou, se quisermaos,
federacdes de escolas”, onde, normalmente, eram oferecidas aulas de Artes, Teologia, Direito
e Medicina. Nestas associacdes, mestres e estudantes uniam-se para criar estatutos, eleger
representante e constituir as “universidades”.

A partir de entdo, dezenas de instituicbes comecaram a surgir por toda a Europa,
deixando a caracteristica de associacdo de civis, para assumir o posto de entidade ligada ao
poder de nobres e do clero. Ainda que a nobreza vislumbrasse na universidade um espaco de
poder, essa camada social pouco ocupou as classes nas aulas, representando uma porcentagem
entre 5% e 15% do total de alunos. (CHARLE; VERGER, 1996). O maior nimero de alunos
era oriundo das classes “médias” (comerciantes, artesdos abastados...), para as quais o diploma
representava uma forma de “[...] ascensdo social e também uma forma de obtengdao de muitos
rendimentos.” (CHARLE; VERGER, 1996, p. 28).

Com a conquista e colonizacdo da América, surgem as primeiras instituicdes em solo
latino: Universidade de S&o Domingos (1538), Universidade de Lima (1551) e Universidade
do Meéxico (1551). Essas instituicdes coloniais e missionarias seguiam os modelos de
Salamanca e Alcal4, utilizando o método escolastico, cuja base era a autoridade dos pensadores
de referéncia e o foco era a escrita e oralidade. Esse modelo chegou ao Brasil com os Jesuitas,

como podera ser observado na préxima sessdo do texto.
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4.2 Notas sobre a origem da universidade no Brasil

Durante o tempo em que o Brasil foi colonia de Portugal, a educagao regular passou por
trés grandes periodos: o de predominio dos jesuitas; o das reformas do Marqués de Pombal,
principalmente a partir da expulsao dos jesuitas do Brasil; e o periodo em que D. Jodo VI, entdo
rei de Portugal, trouxe a Corte para o Brasil (1808-1821). Ainda que inicialmente tenha se
preocupado com a alfabetizacdo de indios, a acdo pedagdgica jesuitica, na préatica, ficou
reduzida a formagdo de um minusculo estrato social de letrados, formado por herdeiros de
portugueses. Assim, ainda no século 16, os jesuitas comecavam a instaurar aquilo que seria a
principal marca de nossa educacdo ao longo da histéria: o elitismo e a exclusdo. Esse
direcionamento elitista e excludente ndo foi suficiente para que os jesuitas inaugurassem o
ensino superior no Brasil, pois a ideia de universidade no Brasil foi negada pela Coroa aos
Jesuitas, limitando os estudos e ensinamentos da congregacdo aos Cursos de Letras e Artes
(SGUISSARDI, 2004). Os nobres que findavam essa etapa de estudos dirigiam-se a paises
europeus para cursar o ensino superior.

Seria apenas trés seculos depois da chegada dos colonizadores que as primeiras
experiéncias de ensino superior ocorreriam no Brasil. Conforme Morosini (2005) a cria¢do de
Cursos superiores no pais ocorreu somente com a vinda da familia real portuguesa, em 1808.
Por meio de um decreto Real, foram criados cursos que prepararam os servicais para atender as
necessidades (em especial militares e médicas) da Corte: superiores de medicina (como o Curso
de Cirurgia e o Curso de Anatomia), de engenharia (Academia Real Militar), de direito, de
agricultura. Estes se caracterizavam por duas tendéncias marcantes: ensino isolado (ndo
universitario) e uma preocupacgdo basicamente profissionalizante, determinadas pela elite que
acompanhou D. Jodo VI ao novo mundo.

No periodo imperial foram poucas as alteracdes na educacgdo superior brasileira. Com a
promulgacdo da Constituicdo de 1824 houve a menc¢do de um sistema nacional de educacao,
que deveria ser formado por escolas primarias, ginasios e universidades (GHIRALDELLI,
2008); Entretanto, a criacdo do ensino universitario ndo se cumpriu e as escolas
profissionalizantes continuaram sendo a Unica opgdo de educagdo superior durante todo o
império. Conforme Stelzer; Deligdisch; Gongalves (2011, p.03), “[...] a ultima tentativa,
anterior a Proclamacéo da Republica, foi a do Imperador, que em 1889 propds a criagédo de duas
Universidades, uma ao Norte e outra ao Sul do pais. Tal proposta, novamente, ndo ecoou”. As

escolas superiores eram raras e estavam dispostas por todo o territorio nacional de maneira que:
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No campo do ensino superior, quem quisesse uma boa escola deveria se deslocar para
os cursos juridicos de Sdo Paulo e Olinda. Quem desejasse seguir a carreira médica
deveria se contentar com a Bahia e 0 Rio de Janeiro. A engenharia estava restrita, de
certo modo, & Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Havia ainda os cursos militares
do Rio Grande do Sul, do Rio de Janeiro e de Fortaleza. Existia também o curso da
Marinha, no Rio de Janeiro. O Rio de Janeiro detinha, ainda, escola para o ensino
artistico e mais seis seminarios para o ensino religioso. Ndo existia uma politica
integrada entre o governo central e o que se fazia nas provincias, 0 que nutria nao sé
um carater heterogéneo para a educacéo brasileira da época como também mostrava,
para qualquer viajante, uma imensa alteragdo de qualidade da educagdo quando este
fosse caminhando de provincia para provincia. (GHIRALDELLI, 2008, p. 29).

Ou seja, ndo existia uma politica de educagdo superior brasileira, tampouco unidade de
conteddos e ou oferta de cursos. Formavam-se os membros da elite nos moldes definidos pela
elite de cada localidade, para atender as necessidades deste mesmo publico. Estabeleceu-se,
assim, um mecanismo natural de direcionamento do curriculo superior e do curriculo
secundario, pois se este Ultimo visava a preparacdo dos alunos para o primeiro, fazia-se
necessaria uma adaptacdo curricular das escolas secundarias para que formados, estivessem
aptos a exercer 0s cursos superiores oferecidos naquela regido. Assim, distanciava-se, também,
0 secundario das classes populares, pois além da maioria das Escolas Secundéarias serem
particulares, o que por si sO representava uma elitizacéo, o curriculo era voltado para os cursos
superiores. Esse quadro, segundo Morosini (2005) desencadeava um processo ciclico que
somava a escassa demanda a pouca importancia que o0 ensino superior representava para 0
aumento de lucratividade da nacgéo brasileira.

Com a Proclamacéo da Republica, em 1889, foram promulgadas reformas que tornaram
possivel uma expansdo do ensino superior, mesmo dentro dos limites impostos pela sociedade
dual e elitista da época. O fim do século 19 foi um periodo de grandes transformacdes sociais,
politicas e culturais no Brasil: torna-se vigente um novo modelo politico, fora promulgada
extinta a escravatura, a mao de obra imigrante toma conta do pais e tem inicio o primeiro surto
industrial (MOROSINI, 2005), garantindo a educacdo superior notoria evidéncia.

Desde 1891, com a promulgacdo da Constituicdo Republicana, havia a obrigatoriedade
de criar cursos de ensino médio e superior nos Estados, integrados por meio de uma rede que
englobava o0 ensino primario, secundario, técnico-profissional, normal e superior em todo o
pais. Neste documento surge a primeira proposta nacional de universalizacdo do ensino,
entretanto, conforme apontam Stelzer; Deligdisch; Gongalves (2011, p. 03), alteracGes na
legislacdo ““[...] acabaram por deslocar a incumbéncia federal principalmente para os Estados.
Sob tais circunstancias surgiram as Universidades de Manaus, a de Sdo Paulo e a do Parana,
como instituicdes livres, estaduais.” O ensino superior expande exponencialmente na primeira

década do século 20, entretanto, 0 acesso a essas instituicdes continuava restrito: somente
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0,05% da populacdo total do pais, em torno de 17 milhGes de habitantes, estavam matriculados
em um curso superior. (MOROSINI, 2005).

Ao final da primeira década do século 20, o Brasil contava com trés instituicdes que se
intitulavam universidades: a de Manaus, a de Séo Paulo e a do Parand, que, por diversas razdes,
n&o perduraram. Cinco anos depois, em 1915 foi assinado o Decreto n® 11.530, que dispds sobre
a reunido das Escolas Superiores para a formacgédo de uma Universidade no Rio de Janeiro. Em
7 de setembro de 1920, por meio do Decreto n° 14.343 ¢ oficializada a unido da Escola Superior
de Medicina, com a Politécnica e a de Direito, surgindo, entdo, a Universidade do Rio de
Janeiro. A instituicdo carioca serviu de modelo para as demais Universidades brasileiras,
modificando o sistema de ensino superior do pais como um todo e alimentando o ainda
embrionario espirito cientifico. Para Durham (2005, p. 196), a criacdo da Universidade do Rio
de Janeiro significava mais que a simples criacdo de uma universidade, “[...] era a ampla
reforma de todo o sistema de ensino superior, substituindo as escolas autdbnomas por grandes
universidades, com espaco para o desenvolvimento das ciéncias basicas e pesquisas, além da
formagao profissional.”

Esse esforco para o desenvolvimento das atividades de pesquisa pdde ser percebido na
criagdo da Associacdo Brasileira de Educacdo e a Academia Brasileira de Ciéncias, em 1924,
(MOROSINI, 2005). Entretanto, na préatica, essas mudancas tiveram pouca representatividade
conforme defende Favero (2000, p.31).

A verdade, porém, é que sob esta denominagdo [Universidade] ndo se lancaram as
bases de uma instituicdo organica e viva, de espirito universitario moderno, mas se
agruparam apenas, por justaposi¢do, as escolas superiores profissionais ja existentes.
Problema de tamanha importancia e complexidade reduziu-se, por esta forma, com a
maior naturalidade, a uma questao de rétulo.

A mudanca de regime para o Estado Novo sinalizou algumas mudancas nas reformas
educacionais, a comecar pela centralizagéo nas decisdes no Poder Federal. O Decreto n® 19.851,
de 11 de abril de 1931, denominado de Estatuto das Universidades Brasileiras, foi o responsavel
pela reforma do ensino superior, pois estabelecia o seu padréo de organizagdo em todo o pais.

No que tange as politicas educacionais desse periodo, Morosini (2005, p. 309-310) afirma que:

Entre as primeiras medidas educacionais do p6s-1930, é estabelecida a reforma do
ensino superior assinada por Francisco Campos, titular dos Ministérios da Educacéo
e Saude, e representada no Estatuto das Universidades Brasileiras (11/04/1931), que
tem como modelo a Universidade do Rio de Janeiro (Decretos 19.850, 19.851 e
19.852: o primeiro decreto cria 0 Conselho Nacional de Educacéo; o segundo contém
normas gerais para a organizacdo das universidades, e o terceiro legisla
especificamente para a Universidade do Rio de Janeiro). Por esta reforma a
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organizacdo do sistema universitario do pais tem como ponto de partida a criagao de
universidades pela justaposi¢do de pelo menos trés dos seguintes institutos de ensino
superior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e/ou
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Na fase precedente, o ensino superior
concretizava-se em cursos isolados. Nesta, criam-se as universidades a partir da
juncdo de cursos superiores. Porém, apesar da universidade se constituir numa figura
que paira sobre 0s cursos que a compdem, estes se mantém praticamente autbnomos
nas questdes de ensino e isolados uns dos outros.

A reforma do ensino superior desse contexto é pautada numa justaposi¢éo de faculdades
que apenas usam o termo universidade de forma aparente, pois mantinha em sua esséncia o
isolamento das instituicGes de ensino superior. Tal separacéo, agora era uma diretriz legalmente
instituida, mas historicamente estabelecida. Desta forma, o Estatuto das Universidades
determinava que o controle do ensino superior coubesse ao governo central. Embora o estatuto
definisse a universidade como padréo para a organizacao do ensino superior, permitia também
a existéncia de estabelecimentos isolados. Nesse sentido, as universidades brasileiras ndo
passavam de um aglomerado de faculdades isoladas que podiam, inclusive, manter sua
autonomia juridica. No documento, o Governo Federal mantinha seu poder de determinacgéo
sobre 0s cursos superiores que compunham a universidade.

Apesar das mudangas legais, as instituicdes continuavam conservadoras e elitistas. As
primeiras estatisticas educacionais, em 1933, mostravam que as instituicdes privadas
respondiam por cerca 44% das matriculas e por 60% dos estabelecimentos de ensino superior.
Nesse sentido, uma das mais importantes realizacGes da época foi a fundacdo da USP. Criada
pelo decreto estadual n°. 6.283, de 25/01/1934, em consonancia com o Estatuto das
Universidades Brasileiras, a USP incorporou a Faculdade de Direito do Largo Sdo Francisco,
de 1827, a Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina, a Faculdade de Farmacia e
Odontologia, o Instituto de Educacdo e a Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, de
Piracicaba, e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Maria Antonia. Foram convidados
para dar aulas na universidade diversos professores estrangeiros, a maioria de paises como a
Franca, Itdlia e Alemanha. Trés anos depois, nascia a Unido Nacional dos Estudantes - UNE,
criada em 1937, como alternativa de luta contra o Estado Novo e o fascismo, propondo um
Nnovo projeto para 0 ensino superior que se contrapunha a politica autoritaria do Estado. As
principais bandeiras de luta, dessa época, eram pela liberdade democrética e anistia ampla.
Assim, os estudantes, organizados através da UNE, tiveram uma participacdo ativa na
derrubada do Estado Novo.

Com a retomada da fragil democracia, apos 1945 as legisla¢es universitarias passam a

refletir esse periodo de abertura politica e econémica vigente na nagéo brasileira; Entretanto,
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apesar da ascensao dos movimentos pelas liberdades democraticas, o controle do Estado sobre
a Universidade é mantido através de legislacdo sobre temas especificos. Tal conjuntura, em
nivel educacional, propiciou uma mudancga nos canais de ascensdo social. A impulsionada
modernizacdo teve como marco inicial a criagdo, em 1947, do Instituto Tecnoldgico de
Aerondutica, em S&o Paulo e, no ano seguinte, da Universidade Catélica do Rio Grande do Sul,
que passou a chamar-se Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS)*.

Com esse cenario de efervescéncia do ensino superior, ap6s a década de 1950, a
ascensdo social ocorria através da “reproduc¢dao do pequeno capital” e/ou abertura de um
negdcio. Neste periodo, abriram-se canais no “topo das burocracias publicas e privadas”, onde
diplomas escolares passaram a constituir critério para a posse do cargo (MOROSINI, 2005),
fazendo dos cursos superiores uma ferramenta de ascensdo social. Neste contexto € criada, em
1961, a Universidade de Brasilia (UNB), resultado do projeto de universidade como institui¢ao
de pesquisa e centro cultural. Concebido por Darcy Ribeiro, a UNB pretendia conciliar as
perspectivas humanistas junto a livre criacéo cultural, & ciéncia e a tecnologia modernas, para
manter junto ao governo uma reserva de especialistas altamente qualificados.

Essas expectativas humanistas e de propulsdo da pesquisa, idealizadas por intelectuais
como Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira, refletiram-se na LDB n° 4.024, promulgada em 21 de
dezembro de 1961. Promovendo a normatizacdo do ensino superior, sob os comandos do
Ministério da Educacédo e Cultura e do Conselho Federal de Educacdo (CFE), a LDB de 1961
ndo alterou as disposicdes relativas as questdes do ensino vigentes. A autonomia obtida pelas
universidades foi limitada pelas atribuicdes do CFE, cujos membros eram nomeados pelo
Presidente da Republica. O Conselho tinha um poder controlador muito grande, pois, decidia
sobre o funcionamento das instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas e sobre o
reconhecimento das universidades, podendo, inclusive, nestas intervir. Além de ser responsavel
pela indicacdo das disciplinas obrigatorias do ensino médio, pela duracéo e pela determinacéo
do curriculo minimo dos cursos superiores, a LDB de 1961 delegou as universidades a
normalizacgéo sobre concursos e distribui¢do dos docentes de acordo com o tipo de disciplinas
e cursos a serem atendidos.

O periodo de fecundas discussdes politicas e sociais que o Brasil viveu durante a década
de 1950 chega ao fim em 1964. Com a instaura¢do do regime militar, “[...] as discussoes
universitarias de cunho politico cederam lugar as de cunho técnico: Plano Atcon, acordos MEC-
Usaid e relatério Meira Mattos.” (MOROSINI, 2005, p. 313). Porém, mesmo prevalecendo a

16 A titulo de ressalva, vale lembrar que a PUC foi a primeira universidade marista no mundo.
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coerc¢do sobre o consenso, como o Estado é produto de uma correlacdo de forcas, as politicas
publicas para o ensino superior acabam sendo definidas através do jogo politico-ideol6gico do
qual fazem parte as forgas sociais, entre elas 0 Movimento Docente organizado no interior das
universidades.

Ainda mais repressor do que na Era Vargas, o Estado Interventor!’ instaurado fez
retroceder a autonomia que a LDB outorgou as universidades. A invasdo de tropas militares nas
instituicOes, a demissao e prisdo de professores e estudantes, a apreenséo de livros, a destitui¢éo
de reitores e a nomeacao de reitores interventores, tornaram-se praticas comuns nas instituicdes
publicas. A formacdo politica e a participacdo dos alunos logo foram vetadas. O movimento
estudantil, principal foco de resisténcia ao regime militar, passou a conceber a universidade
publica como baluarte. O regime radicalizou com os estudantes, a partir de um decreto-lei do
entdo presidente Castelo Branco, que “[...] vetou aos Orgdos de representacdo estudantil
qualquer acdo, manifestacdo ou propaganda de carater politico-partidario, racial e religioso,
bem como a proibicdo em incitar, promover ou apoiar auséncias coletivas aos trabalhos
escolares.” (DURHAM, 2005, p. 210).

A luta pela democratizacdo da Universidade encabecada pelo movimento estudantil
chegou ao seu &pice com a Reforma Universitaria. Balizada pela Lei n°. 5.540/1968, a reforma
universitaria evidencia, segundo Morosini (2005) a imbricacdo entre politica socioeconémica e
educacional adotada pelo governo ao declarar ser uma das suas principais metas a
racionalizacdo das atividades universitarias, de forma a dar-lhes maior eficiéncia e
produtividade, caracteristicas das atividades empresariais.

A lei configurou-se como uma reforma profunda pois, ela legislava com base nas
universidades, instituindo a ampliacdo de suas funcdes para o0 ensino, pesquisa e extensao, e
criando os departamentos aliados a um complexo sistema organizacional, caracterizado, de um
lado, pelo sistema administrativo e, do outro, pelo académico.

Os dispositivos legais instaurados pelos militares buscaram, por um lado, dar
continuidade a um processo de modernizagdo do ensino superior calcado na “racionalidade e
eficiéncia” capitalista e, por outro, manter o controle autoritario das universidades como forma
de resguardar essa tendéncia modernizante. Jacob (1997) ressalta que através de decretos, as

universidades tiveram seus estatutos modificados e foram reestruturadas, seguindo o modelo

17 Jacob (1997) denomina de Estado Interventor o modelo de atuagdo adotado pelos militares nas universidades
publicas. O autor utiliza o termo para referir-se ao modelo de politica educacional adotada para o ensino superior,
por esta ser restritiva, coercitiva, caracterizada pela utilizacdo permanente de mecanismos legais de presséo (leis,
decretos, regulamentos) e nos periodos de ditaduras explicitas (Estado Novo e Governos Militares) utilizou
também a forca militar para manter o controle.
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empresarial taylorista, cujas principais finalidades deveriam ser o rendimento e a eficacia. Em
contrapartida as castragdes do pensamento critico e a queda qualitativa do ensino superior, a
ditadura promoveu um salto quantitativo no nimero de universidades publicas no territorio
nacional, totalizando na criacdo de 16 Universidades Federais ao longo dos 21 anos de regime

vigente.

4.3 Reflexos da lei de diretrizes e bases da educacdo nacional de 1996 para o ensino

superior

Com o fim do periodo ditatorial, em 1985, comegaram as organizac¢Ges populares para
a construcdo da Constituicdo Cidada. A Constituicdo Federal de 1988 nasceu no periodo de
transicdo entre o regime ditatorial e a democracia e redesenhou a educacdo no pais. Ao longo
do texto, o direito a educacao aparece disposto em varios momentos, tendo sido abordado de
maneira mais especifica no art. 205, que definiu a educacdo como: “[...] direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1988, p.117). No que tange a educacdo superior, a
Carta Magna nao a define como nivel de ensino obrigatério; entretanto, garante a gratuidade do
ensino em todos o0s estabelecimentos oficiais.

Nesta época, 0 mundo voltava-se para a educacédo planetaria e o Brasil dava os primeiros
passos em nome da universalizacdo do ensino. Nesse sentido, o pais passou a promover, a partir
dos anos 90, inimeras reformas legais para garantir a adequacdo da educacdo nacional nesse
novo e complexo paradigma que emergia. Com base na Declaragio de Jomtien*® - documento
do qual o pais é signatario - o Ministério da Educacdo estabeleceu quatro pilares educativos que
impactaram de forma direta os cursos de licenciatura: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser. Entretanto, esse contexto de reformas pedagdgicas atingiu
somente a educacéo e 0s cursos superiores de licenciatura; ndo impactando a formacéao docente
dos professores universitarios.

Essa vinculacéo internacional fez uma nova percepcédo do papel do Estado e das politicas

educacionais emergir nessa década. Os altimos anos do seculo 20 ficaram marcados pela

18 Considerado um dos principais documentos mundiais sobre educagéo, a Declaragéo de Jomtien (1990) fornece
definicbes e novas abordagens sobre as necessidades basicas de aprendizagem, que buscaram estabelecer
compromissos mundiais para garantir os conhecimentos basicos necessarios a todas as pessoas, visando uma
sociedade mais humana e mais justa.
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imersdo do pais no mercado globalizado e pela aplicagdo de politicas neoliberais (PERONI,
2003). Neste contexto, os investimentos do Estado em politicas educacionais que estimulassem
0 ingresso e a permanéncia no ensino superior eram nulos. No Brasil, um dos fatos mais
marcantes para a educacao neste periodo foi a promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacéo Nacional, Lei n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996, que trouxe importantes e
significativas alteracOes para o ensino superior. Promovendo intensos debates e profundas
transformacdes na organizacao da educacéo superior no pais, a LDB n° 9.394/96 legislou sobre
questdes como: regime de trabalho e titulacdo do corpo docente; avaliacdo institucional interna
e externa; projeto de ensino globalizante, entre outras.

A diretriz, que substituiu a normativa de 1961, ampliou o ensino superior ao permitir
que algumas IES se dedicassem exclusivamente ao ensino. Ainda que a medida tenha
aumentado a oferta de vagas, fomentou um crescimento exagerado da rede privada, em especial
faculdades com cursos de qualidade duvidosa - como j& apontamos na justificativa desse
trabalho.

O foco da LDB n° 9.394/96 foi a Universidade. A lei tornou clara a necessidade de, no
ensino superior, revisar a estrutura organizacional e o comprometimento da universidade, o
curriculo dos cursos de graduacdo, a formacéo profissional dos alunos e a atuacdo dos docentes.
Ainda gque baseada em modelos internacionais, as instituicfes universitarias ganharam uma
peculiaridade brasileira: a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Esta triade
sobre o qual a Universidade passou a ancorar-se, possibilitou o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo, a formacdo permanente, o conhecimento dos problemas
do mundo presente e 0 servigo & comunidade - nos niveis nacionais e regionais (BRASIL,
1996), conforme previsto no artigo 46 do referido documento. Um dos principais objetivos
dessa relacdo entre as trés areas de atuacdo da Universidade € a articulacdo entre os niveis de
ensino que compdem a educacdo basica e o superior.

Para garantir que as instituicdes cumpram com suas obrigacdes, a nova Lei, em seu
artigo 46 determinou que o “[...] reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicOes de educacdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados, periodicamente,
apos processo regular de avaliacdo.” (BRASIL, 1996). Ou seja, a partir da vigéncia da nova Lei
0S Cursos superiores passarao por avaliacdo externa, sendo necessaria a obtencdo de uma nota
minima para que possam funcionar. Ainda, fica determinado que em caso de serem detectadas
deficiéncias, a instituicdo tera um prazo para sana-las e que, se mantidas, uma posterior

avaliacdo podera desativar cursos ou descredenciar a instituicdo. Os critérios avaliados sdo de
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ordem pedagogica, administrativa e estrutural e uma das principais contribui¢des deste modelo
avaliativo, diz respeito a avaliacdo docente.

Até a promulgacdo da nova lei, a Unica exigéncia legal que existia para o ingresso do
docente no ensino superior era possuir no historico escolar a disciplina que iria ministrar. A
partir de entdo, tanto o ingresso, quanto a manutencdo dos professores nas universidades,
passaram a depender de titulagdo. O quadro de professores deveria, obrigatoriamente, ser
composto por docentes titulados, com contratos de trabalho de pelo menos 1/3 em regime
integral. A titulacdo docente e o regime de trabalho passaram a ser critérios de extrema
importancia para a composicdo das notas dos cursos de graduacdo e pés-graduacdo nas
Institui¢des de Ensino Superior.

Entretanto, conforme o texto da LBD n° 9.394/96, a titulacdo independe de habilidade
docente. Ndo esta regulamentada na lei a realizacdo de um curso especifico que habilite o
profissional a exercer a docéncia. Segundo o art. 66, “A preparagdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado ou doutorado” (BRASIL, 1996), de maneira que qualquer programa de pos-
graduacdo, de qualquer area, habilite para a docéncia sem que haja a necessidade de disciplinas
para a formacdo de professores. Os cursos stricto sensu, em &reas que ndo contemplem a
educacdo, estdo voltados para a formacdo de pesquisadores em seus campos especificos de
conhecimento, sem se preocupar com as dimensdes do ensino-aprendizagem.

Neste sentido, a LDB n° 9.394/96 negligencia a docéncia universitaria enquanto
profissdo, pois ndo prevé a formacdo e a valorizacdo adequada do professor universitario. A
pos-graduacdo, foca-se na dimensdo da pesquisa, especializando cada vez mais seus
investigadores e investindo recursos nessa area, sem atender as demandas do ensino por meio
da formacao de profissionais. Segundo Morosini (2000, p.12), “A principal caracteristica dessa
legislacdo, sobre quem é o professor universitario, no ambito de sua formacdo didatica é o
siléncio. [...] no ensino superior parte-se do principio de que sua competéncia advém do
dominio da area de conhecimento na qual atua.” Ou seja, para ser professor basta ter o “notdrio
saber” sobre o campo de atuagdo, sendo secundaria a sua formagao docente.

Somado a isso, outra problemética deve ser levada em consideracdo: de qual IES
estamos falando quando problematizamos o docente e sua formagdo? Essa discussdo ndo é
recente e ocorre antes da promulgacéo da LDB. Olivien (1990) j& apontava para o impacto das
diferengas abissais entre as institui¢cdes causam na formacdo do docente universitario. Ainda
nos anos 1980, para suprir as demandas de mercado, houve uma expansdo das instituicbes

privadas, em especial dos estabelecimentos isolados, que ofereciam apenas cursos de
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graduacdo. Essa proliferacdo de faculdades fez com que houvesse uma queda na qualidade da
formagédo dos profissionais, uma vez que, conforme a autora, 0 governo incentivou um
“divorcio” entre a expansao qualitativa e a quantitativa da educacao superior ao deixar de
implementar programas de pos-graduacdo e priorizar a disseminacdo de faculdades isoladas.
(OLIVIEN, 1990).

Hoje, mais de trés décadas depois, sofremos os impactos dessa “paroquializa¢do” do
ensino superior no Brasil, traduzido por Olivien (1990) como a limitacdo dos conhecimentos,
interesses e objetivos de ambito local provocada pela proliferacdo de pequenas faculdades.
Grande contingente dos alunos que hoje chegam a graduacdo, foi instruida durante sua
formagao basica, por professores que estudaram nestas “instituicdes isoladas” e que, por isso,
ndo tiveram uma formacdo completa (do ponto de vista qualitativo) oportunizada pelo
envolvimento com o0 ensino, pesquisa e extensdo. Isso evidencia que a falta de qualidade da/na
educacdo bésica e da/na educacgdo superior estdo diretamente relacionadas, e representam um
processo ciclico na formacdo dos brasileiros e das brasileiras.

Em outras palavras, a descentralizacdo das universidades fez com que 0s cursos
oferecidos, muitos dos quais licenciaturas, fossem oferecidos nos moldes da racionalidade
técnica, desenhando os caminhos docentes dentro de limites bem demarcados. Os professores
egressos destes cursos, nos quais o protagonismo da situacdo ensino-aprendizagem era focado
no professor, reproduziu, em muitos casos a pouca oportunidade para o debate ou para a
contestacdo daquilo que era posto como verdade na educacdo basica, em salas de aula que
formaram os atuais alunos da educagao superior. E a “educagdo bancaria” discutida por Freire
(1987), anestesia os educandos, inibindo o seu poder criador. Os docentes universitarios, que
lecionam para esses alunos que trazem em sua bagagem severas deficiéncias da Educacéo
Basica, também ndo receberam a formacéo pedagogica adequada para lidar com essa realidade,
uma vez que a “paroquializacdo” do ensino superior teve uma segunda onda nos anos 2000,

como ja discutimos anteriormente.

4.4 Formacdao e docéncia universitaria

Pelo exposto na LDB n° 9.394/96, percebe-se que, enquanto a formacao dos mestres e
doutores é focada na pesquisa, pressupondo um amplo conhecimento cientifico acerca das
temaéticas por eles investigadas, o exercicio da docéncia exige formagéo docente, voltada para
0 ensino. Na pratica, esta constatacdo ganha evidéncia se analisarmos as aulas de graduacéo

oferecidas no pais: no interior das salas encontramos professores com expressiva bagagem
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tedrica, muitos especialistas em determinadas areas, porém com pouca preparagdo para a

docéncia. Conforme a autora:

O modelo de formacéo que vem sendo enfatizado na docéncia do ensino superior tem
na pesquisa seu alicerce principal [...]. Neste sentido, a concep¢éo de que a formacéo
do docente universitario se estrutura sobre as atividades de pesquisa tem feito parte
da perspectiva construtora do perfil existente nas Ultimas décadas no ensino
universitario. (CUNHA, 2010, p. 85-86).

O perfil dos docentes de sucesso € o de professor-pesquisador, que acumula e produz
conhecimento cientifico em uma area especifica. Os saberes necessarios a pratica docente tém,
no contexto da formacao stricto sensu, espaco reduzido para as discussoes e para a preparacéo
destes profissionais. As iniciativas de formacao dependem das instituicdes e do corpo docente,
levando inimeros profissionais a iniciarem suas atividades sem nunca terem formacao docente
adequada as demandas apresentadas no contexto universitario.

Nesses casos, conforme aponta Fernandes (2005), a vocacgdo tem sido considerada uma
pré-condicdo para o exercicio docente, determinando a facilidade - ou ndo - da atuagdo dos
mestres e doutores nas salas de aula. Segundo a autora, esse imaginario da vocagdo tem
dificultado a consciéncia dos profissionais acerca dos processos de mediacdo pedagdgica
necessarios ao magistério. Por essas razdes, € possivel afirmar que a pedagogia universitaria se
constitui em um campo epistemolégico em construgdo, ainda pouco legitimado.

Essa auséncia de legitimacdo esta relacionada com a falta de lugares formativos que
apreciem a especificidade da docéncia no ensino superior. Esses lugares sdo aqui
compreendidos, de acordo com Cunha (2008), como espagos aos quais atribuimos sentido e
reconhecemos a sua legitimidade para localizar acOes, expectativas, esperancas e
possibilidades. Desta forma, o reconhecimento da a¢do docente passa pela compressao de que
0 magistério exige capacidade reflexiva que extrapole os conhecimentos vinculados ao oficio
primario, que extrapole a qualificacdo técnica e cientifica do pesquisador. A docéncia requer
saberes disciplinares, culturais, afetivos, éticos, metodologicos, psicoldgicos, socioldgicos e
politicos. Ndo se nasce sendo professor, ndo se aprende a ser professor na préatica. O professor
é formado continuamente por politicas que incluam uma percepgdo ampliada da pedagogia
universitaria.

O significado de formagéo, diante deste olhar, ultrapassa a concepcdo de treinamento;
ela ocorre para além dos espacos institucionais. A docéncia é uma atividade complexa que exige
preparacdo cuidadosa e condicdes especificas para o exercicio (CUNHA, 2006). Nesse sentido,

idealiza-se a formagdo como um conjunto de experiéncias vivenciadas na pratica do docente
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que proporciona condicBes de (re)pensar sua identidade para aléem do acimulo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas. Nesta Otica, a formagdo é entendida como uma préatica que é
refletida criticamente com a perspectiva de que o processo educacional vivenciado pelos
docentes, e suas aprendizagens, sejam referéncias fundamentais para sua formacao.

Nas palavras de Freire (1987), a formacao docente se constitui em um constante didlogo
entre a pesquisa e o0 ensino; em um diélogo entre os saberes técnicos da area e os saberes
técnicos da docéncia. O dialogo emerge nao s6 como instrumento metodologico, mas como
metodologia epistémica, no sentido de ndo separar método de conteddo. A metodologia € o
conhecimento. A acdo dialdgica pressupde profundo respeito pelo outro e na agdo docente
permite tanto aos docentes, quanto aos discentes “serem mais”. Cabe ressaltar, ainda, que esse
processo dialético entre saberes especificos da area e da docéncia é altamente reflexivo. Ndo ha
acao sem reflexdo. E acéo e reflexdo sdo, segundo o autor, intencionalmente transformadoras.

Inexiste pratica docente ou formacdo, sem didlogo. Nao se podem conceber espacgos
universitarios sem didlogo; onde o professor fala e 0s alunos escutam; onde professores pensam
gue ensinam e alunos fingem que aprendem. Freire (2002, p. 86) explicita que este tipo de

pensamento, remete a

[...] narracdo de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizagéo
mecénica do contelGdo narrado. Mais ainda os transformam em “vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais vai enchendo os
recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se
deixarem totalmente “encher”, tanto melhores educandos seréo.

Nessa perspectiva de ensino, tdo comum na graduacao, a aula passa a ser o local em que
o professor fala, explica o contetdo, cabendo ao aluno anotéa-lo para depois memoriza-lo e
repeti-lo nas provas. No ensino superior parece que esta é a forma que ainda prevalece no
processo de ensino e aprendizagem. As aulas expositivas com foco reprodutivista e mecanicista
sdo as mais frequentes, pois o professor, que geralmente tem pouca ou nenhuma formacéo
pedagdgica para assumir a docéncia, aprende a ensinar com treinamentos pre-estabelecidos,
ensaios e simulacdes. Ser um professor que transmite todo o conteudo dentro do tempo
estabelecido, parece fazer parte da cultura docente como se essa fosse a Unica atividade que
compete ao professor.

A aula, para ser significativa, ndo pode ser um fim em si mesma, que confisca do aluno
o direito a autonomia e que o priva do direito de pensar. A aula de que o Ensino Superior aspira

deve estar comprometida com a aprendizagem a partir de um planejamento atraente, objetivo e
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envolvente (DEMO, 2004) em que o foco ndo seja nos contetidos transmitidos pelo professor,
mas nos conhecimentos construidos pelo aluno.

Nesta proposta, 0 professor precisa ser percebido para além do “profeta” ou “sacerdote”
como se assentava no periodo medieval (DEMO, 2004). Precisa reconhecer-se enquanto
mediador de um processo que conduzird os alunos através da sua autonomia, promovendo a
propria aprendizagem. Contribuir com esse processo de construcdo pluralista que entende que
0 ensinar ndo esta relacionado a transferéncia de conhecimento, mas ao processo de
possibilidades que permitem a formacdo de um aluno critico e inquiridor (FREIRE, 2002), é
uma necessidade emergente ha tempos identificada, mas tdo pouco aplicada no ensino superior.

Enquanto os professores ndo se reconhecerem nessa funcdo de mediadores,
continuaremos com aqueles que se dizem educadores. Aqueles que continuam com a
sistematica reprodutiva e que através das relagdes de poder, objetivam “enformar” os alunos de
acordo com a sua logica linear e tributaria. Nessa perspectiva instrucionista os “[...] professores
que ndo produzem conhecimento proprio repassam aos alunos conhecimento alheio.” (DEMO,
2004, p.72). E professor que ndo produz é o professor que ndo pesquisa. E o professor
reconhecido pela quantidade de titulos que apresenta e ndo pelo conhecimento construido em
suatrajetoria. A habilidade de aprender a aprender € somente para alguns, mas ninguém aprende
sem estudar, sem construir, sem duvidar, sem se colocar na condi¢do de aprendente.

O papel do professor, portanto, é o de provocar a mediagdo entre aluno, conhecimento
e realidade. A formacdo do docente universitario deve estar além do conhecimento do seu
campo disciplinar, possibilitando a formacdo de um profissional com condicdes de responder
as varias exigéncias e a pluralidade de situacdes que balizam a préatica docente. Essa pluralidade
de situacdes e de sujeitos € a marca da sociedade complexa e lecionar nesse contexto, é o
paradigma da complexidade docente.

Entretanto, é importante que ressaltemos que a pluralidade ndo € sindnimo de
fragmentacdo. O pensamento complexo, essencial para que o professor consiga pensar para
alem de sua disciplina e dialogar com seu aluno e com o mundo ndo é dividido, é
interdependente. E essa interdependéncia intrinseca a complexidade € o tema a ser abordado no
préximo capitulo. Nas paginas que seguem, apresentaremos alguns conceitos chaves para

compreender a tematica da complexidade e suas relagdes com a educacao superior.
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5 CONTEMPORANEIDADE E CONHECIMENTO: A DOCENCIA NA SOCIEDADE
COMPLEXA

Para pensarmos a contemporaneidade®® necessitamos ter consciéncia de qual caminho
epistemoldgico optamos por seguir. Para a construcédo deste trabalho dialogamos com diferentes
autores, a fim de compreender a trajetoria histérica que nos trouxe até o novo paradigma
educacional no qual nos encontramos. O autor que serviré de fio condutor para as analises sera
Edgar Morin, embora ele ndo seja o Unico pensador com o qual pretendemos dialogar neste
capitulo. Propomo-nos, nas paginas que seguem, a apresentar o Pensamento Complexo
enguanto nova orientacdo para o exercicio da razdo. Apos a introducdo ao tema, abordaremos
alguns pressupostos para a constru¢ao de um modelo educacional pautado na complexidade.

Quais desafios o contexto da sociedade complexa impde ao trabalho do professor ao
ensinar e aprender? Quais saberes sdo necessarios para atuar neste meio? Os professores serdo
necessarios? O advento e avancos das tecnologias provocardo o desaparecimento do professor?
Antes de adentrarmos na problematizagdo destas questdes cabe caracterizarmos o que

entendemos por “sociedade complexa”.

5.1 A sociedade capitalista e a emergéncia da complexidade.

A revolucdo cientifica, ocorrida entre os séculos 16 e 18 transformou o mundo
radicalmente. O advento da modernidade e o surgimento da ciéncia enquanto paradigma
dominante, como veremos na proxima secdo, mudaram completamente a relacdo da
humanidade com a natureza e possibilitaram a propagacdo do modelo econémico capitalista
nos diversos continentes. Nesse contexto, a razdo se tornou técnico-instrumental, voltada
somente para o progresso econdémico/capital (SANTOS; RODRIGUEZ, 2002).

Essa expansdo do capitalismo chegou ao apice no século 20, momento em que 0 mundo
foi marcado por grandes avancgos cientificos e tecnoldgicos, mas também por graves destruicdes
cometidas em nome dessa razdo técnico-instrumental. Como exemplos da devastacdo que
assolou o século temos as duas Guerras Mundiais (e as inumeras regionais), a reproducdo da

miséria no mundo e desconsideragdo do ser humano pelos bens naturais renovaveis e ndo

19 Tomamos aqui a contemporaneidade como tempo histdrico. De acordo com Geoffrey Barraclough (1964, p.15),
“[...] a palavra contemporaneo significa, inevitavelmente, coisas diferentes para pessoas diferentes; o que para
mim ¢ contemporaneo ndo o sera, necessariamente, para todos vos”. Tanto Barraclough (1964), quanto Hobsbawn
(1995) - também estudioso da area - acreditam que o termo tenha bastante “elasticidade temporal” e definem a
contemporaneidade como o periodo posterior aos primeiros anos do século XX.
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renovaveis. Todos esses fatos sdo consequéncias do modelo econdémico em que vivemos e estao
relacionados entre si, em um espacgo-tempo que, conforme Santos (2002), é paradoxal, pois se,
por um lado vivemos em um tempo no qual as promessas de desenvolvimento, igualdade e
emancipacdo da modernidade sdo viaveis de se concretizar; por outro, nunca estiveram tdo
distantes.

O progresso tecnologico da sociedade industrial deveria ser orientado para um interesse
de desenvolvimento social com distribuicdo das riquezas. Entretanto, na medida em que o
progresso avancga, propagam-se com ela a miséria e as desigualdades sociais. O poder
econdmico, impulsionado e legitimado pela ciéncia e pela técnica, passou a dominar todo o
processo social. E nesse mundo, onde encontramos realidades mdltiplas e antagbnicas
coexistindo, as concepcOes binarias a partir das quais se organizava a sociedade (divisdo entre
capitalistas e socialistas, liberais e marxistas, revolucionarios e reformistas, nacionalistas e
internacionalistas) parecem inadequadas para a compreensdo de nosso momento histdrico.
Como discutir a educacdo indigena em épocas de inclusdo digital? Como lecionar para uma
turma de Arquitetura e Urbanismo quando temos alguns alunos que moram em prédios de luxo
e outros (ainda poucos) que residem na favela? Qual a concepcao estética desses dois mundos
tdo distantes simbolicamente e tdo proximos geograficamente? Por meio destas questdes,
percebemos que a sociedade capitalista tem reflexos diretos na formacdo dos professores, que
ndo encontram mais um perfil Unico de aluno ou uma Unica realidade a ser apresentada e
discutida em sala de aula.

E neste sentido que diversos autores, dentre os quais citamos Boaventura de Sousa
Santos e Edgar Morin, falam de uma crise epistemoldgica, uma crise da racionalidade moderna
que, tendo sido forjada neste modelo Unico e linear, pautou-se sempre em solugdes simplistas,
reducionistas e excludentes. A racionalidade que privilegiou o dominio capitalista
desconsiderou as implicacdes, as interdependéncias, 0s revezes e as incertezas de uma
totalidade complexa - que hoje se traduz em madltiplas e indissociaveis crises, aparentemente
sem solucdo. Essas crises levaram a emergéncia de um novo modelo de pensamento, que sera

apresentado e discutido a seguir.

5.2 A emergéncia do pensamento complexo

A ciéncia moderna tem sido objeto de diversas discussdes e reflexdes, tanto em sua
defesa, quanto em oposi¢do. Ela transformou a forma como vislumbramos o mundo e como

nele intervimos, permitindo que se (re)produzam resultados e descobertas por meio do método
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cientifico e da partilha de informagdes entre pesquisadores. As diversas areas do conhecimento,
como a medicina, a quimica, a sociologia e a psicologia, originaram-se do modelo tedrico-
epistemoldgico proposto pela Fisica, pautado na fenomenologia e a universalidade das leis
cientificas.

Esse modelo, que desde o século XVI presenta-se como hegemonico, é chamado de
positivismo. De acordo com Santos (1998, p.18):

[...] a ciéncia moderna, que tivera no racionalismo cartesiano e no empirismo
baconiano as suas primeiras formulacfes, veio a condensar-se no positivismo
oitocentista. Dado que, segundo este, s6 ha duas formas de conhecimento cientifico —
as disciplinas formais da ldgica e da matematica e as ciéncias empiricas segundo o
modelo mecanicista das ciéncias naturais — as ciéncias sociais nasceram para ser
empiricas.

Durante séculos esse modelo de pensamento determinou os caminhos seguidos pelo
conhecimento cientifico e os fundamentos da racionalidade cientifica que caracterizaram a
modernidade comegaram a ser confrontados apenas no século XX. Na década de 1960, Thomas
Kuhn, ao langar o livro “Estrutura das Revolugdes Cientificas”, criticou esse modelo de ciéncia
vigente, propondo a compreensao do conhecimento cientifico como um processo dindmico que,
de tempos em tempos, passaria por uma ruptura a partir da qual os conceitos e teorias vigentes
seriam revistos, rediscutidos e, se necessario, substituidos por outros que melhor explicassem a
realidade estudada. Kuhn (1997) denominou essa ruptura de revolucéo cientifica e advertiu para
o fato de que nas revolugBes emergiam 0s novos paradigmas. A esse aspecto, Morin (2008, p.
26-27) indica que o

[...] conhecimento cientifico estd em renovacdo desde o comego deste século.
Podemos até perguntar-nos se as grandes transformacdes que afetaram as ciéncias
fisicas — da microfisica a astrofisica — as ciéncias bioldgicas — da genética e da biologia
molecular a etologia — a antropologia (a perda do privilégio heliocéntrico no qual a
racionalidade ocidental se via como juiz e medida de toda a cultura e civilizagdo) ndo
preparam uma transformacédo do proprio modo de pensar o real. Podemos perguntar,
em suma, se em todos os horizontes cientificos ndo se elabora, de modo ainda
disperso, confuso, incoerente, embriondrio, o que Kuhn denomina revolucdo
cientifica, a qual, quando é exemplar e fundamental, arrasta uma mudanga de
paradigmas (isto é, dos principios de associacdo/exclusdo fundamentais que
comandam todo pensamento e toda teoria) e, por isso, uma mudanga propria da visdo
de mundo.

A partir de Kuhn (1997), o termo “paradigma” popularizou-se, passando a ser utilizado
para traduzir um conjunto de valores, conceitos, regras e leis que guiam 0 pensamento
cientifico. Segundo Kuhn (1997), um paradigma é algo tdo forte que determina ndo sO a
perspectiva da pesquisa, mas a propria possibilidade dos resultados; uma vez que ndo ha mais

construcdes feitas a priori, ndo sdo mais concebidos esquemas tedrico-metodoldgicos rigidos,
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concebidos previamente. N&o se enquadra mais, na revolugdo cientifica proposta pelo autor, o
objeto na teoria; pelo contrario, 0s conjuntos teéricos devem ser capazes de explicar o
fendmeno. Morin (2008), fazendo referéncia a Kuhn (1997), discorda do autor ao considerar
que um paradigma nado é absoluto. Para o autor, o “paradigma” define-se como sendo um
modelo estrutural e estruturante das visoes geradas por determinadas sociedades. Ele consiste
em uma no¢do nuclear que integra, a0 mesmo tempo, aspectos linguisticos, logicos e

ideologicos de uma cultura. Nas palavras do autor, um paradigma

[...] contém, para todos os discursos que se realizam sob o seu dominio, 0s conceitos
fundamentais ou as categorias mestras de inteligibilidade, a0 mesmo tempo em que o
tipo de atracdes logicas de atracdo/repulsdo (conjuncdo, disjun¢do, implicag¢do ou
outras) entre esses conceitos e categorias. Assim, os individuos conhecem, pensam e
agem conforme os paradigmas neles inscritos culturalmente. (MORIN, 2001, p.261).

Busca-se, nesta 6tica, uma perspectiva inovadora de sujeito, de sociedade e de mundo,
pois se acredita que as mudancas do paradigma contemporaneo estdo para além da ciéncia e
afetam todos os setores da vida humana. A partir desse novo paradigma, conceitos como “pos-
modernidade”?° e “sociedade do conhecimento”?! passaram a integrar o vocabulario cientifico
e, inclusive, coloquial.

Nessa nova era as ideias modernas passaram a integrar o “paradigma da simplifica¢ao”
- forma como ficou conhecida a producdo cientifica baseada em modelos tidos como
deterministas e reducionistas. Em oposic¢ao a essa visdo, surge o “paradigma da complexidade”,
como uma nova forma de produzir conhecimento que ndo se sustenta mais em certezas € na

unilateralidade do pensamento. Para Morin (2008, p. 44), a

[...] primeira vista, complexidade é um tecido de elementos heterogéneos
inseparavelmente associados, que apresentam a relagcdo paradoxal entre o0 uno e o
maltiplo. A complexidade é efetivamente a rede de eventos, agdes, interacoes,
retroacOes, determinagdes, acasos que constituem nosso mundo fenoménico. A
complexidade apresenta-se, assim, sob o aspecto perturbador da desordem, da
ambiguidade, da incerteza.

20 Boaventura de Souza Santos, na conferéncia de abertura do VIl Congresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias
Sociais, intitulada “Do Pds-Moderno ao Pds-Colonial e para além de Um e Outro”, discorreu sobre o significado
do termo. Assim como 0 autor, ndo compreendemos a pés-modernidade como a ruptura ou a superacdo da
modernidade, cujo desenvolvimento ndo foi homogéneo no mundo. Ela significa, “[...] ao contrario, radicalizar a
critica @ modernidade ocidental, propondo uma nova teoria critica que, ao contrario da teoria critica moderna, néo
convertesse a ideia de transformacao emancipatoria da sociedade numa nova forma de opressao social” (SANTOS,
2004, p.1).

2L Termo bastante utilizado nas obras de Manuel Catells, juntamente com o conceito de “Sociedade da
informag@o”. A “sociedade do conhecimento” (knowledge society) surgiu no final da década de 90 e trata-se de
uma sociedade na qual as condi¢fes de geracdo de conhecimento e processamento de informacdo foram
substancialmente alteradas por uma revolugdo tecnologica. A UNESCO, em particular, adotou o termo “sociedade
do conhecimento” ou sua variante “sociedades do saber” dentro de suas politicas institucionais.
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Complexidade, portanto, para Morin é o nome dado aquilo que constitui nosso mundo
fenoménico, ou seja, € um grande tecido no qual tudo esta interligado. Dentre tantas
caracterizaces apresentadas na literatura para adjetivar a sociedade contemporanea, adotamos
“complexa” por considerar que se constitui no conceito genuino e que melhor se enquadra com

nossos propdsitos de mostrar o aprender e ensinar nesta sociedade.

A etimologia nos esclarece sobre o sentido e origem do termo: complectere, que
significa entrelacar, tracar junto, correspondendo metaforicamente a tecer os
diferentes fios do saber de modo a, entrelagando-os, formar um tecido denso. Por outro
lado, complexere quer dizer abracar, representando um saber que abraca, engloba,
constituindo-se como uma fé na cultura. (COSTA, 2003, p. 270).

Entretanto, é importante salientarmos que existem diferentes conceitos e formas de
referir-se a esta realidade. Santos (1988, p. 60), em um de seus textos sintetiza essas muitas

facetas do prisma no qual nos encontramos:

Ilya Prigogine, por exemplo, fala da nova alianca e da metamorfose da ciéncia. Fritjof
Capra fala da "nova fisica" e do Taoismo da fisica, Eugene Wigner de "mudancas do
segundo tipo", Erich Jantsch do paradigma da auto-organizacdo, Daniel Bell da
sociedade pos-industrial, Habermas da sociedade comunicativa. Eu falarei, por agora,
do paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente.

Também conhecido como paradigma holistico ou sistémico, essa nova interpretacao da
realidade surge da crise do paradigma newtoniano-cartesiano, baseado na racionalidade e
objetividade para alcancar o conhecimento; e vem recebendo diversas denominac@es ao longo

do tempo:

Emergente, por Santos (1987), Moraes (1997), Behrens, Moran e Masetto (2000),
Ecoldgico ou Sistémico, por Capra (1996) e por Gutiérrez (1999); e da Complexidade,
por Morin (2000) e Gadotti (2000). Independente da nomeacéo, o paradigma holistico
propdem a superacdo do pensamento fragmentado, linear e mecanicista que se
apresentou no velho paradigma e que impregnou as diferentes areas do conhecimento,
em especial a educacdo, a pratica pedagdgica e o processo de aprendizagem. (VIDAL,;
BEHRENS; MIRANDA, 2003, p. 37).

No pensar de Ciurana (2003, p. 49), tudo isto “[...] ndo ¢ afa literario, € a expressao da
necessidade de compreender e explicar uma realidade com um ritmo multidimensional,
conectada de forma multidimensional, mesmo com combinagdo sempre novas, a cada vez, num

mesmo nivel”.
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A ideia de complexidade surge para contrapor-se, antepor-se ao paradigma cientificista-
positivista de entendimento do mundo. Este descreve a realidade sob uma perspectiva muito
distante dos atributos necessarios para que tenhamos um diagnostico preciso do que ela é.
Segundo Morin (2000), a Ciéncia Classica pode tratar os problemas cujos fatores julgados
predominantes obedecem as leis da logica classica e sdo para a maioria mensuraveis. Ela se
encontra bloqueada diante dos problemas onde essa logica é desafiada e onde a medida é
incerta.

A visdo de complexidade esta ancorada nas teorias sistémicas que originariamente
surgem nas primeiras décadas do século 20, mais especificamente na biologia, na qual é
enfatizada a visdo dos organismos vivos como totalidades integradas. O pensamento sistémico
passou a indicar a compreensdo de um fenémeno dentro do contexto de um todo maior. “Essa
¢, de fato, a raiz da palavra ‘sistema’, que deriva do grego Syn + histanai (‘colocar junto’).
Compreender as coisas sistematicamente significa, literalmente, colocé-las em um contexto,
estabelecer a natureza das suas relagdes.” (CAPRA; LUISI, 2014, p. 94).

A partir da visdo sistémica emerge a nogcdo de complexidade. Sdo os primeiros
pensadores sistémicos que reconhecem muito claramente a existéncia de diferentes niveis de

complexidade com diferentes tipos de leis operando em cada nivel.

As ideias apresentadas pelos bidlogos organismicos durante a primeira metade do
século XX ajudaram a produzir uma nova maneira de pensar - um pensamento que se
processa fazendo uso de termos como conexidade, relagdes, padrdes e contexto.
(CAPRA; LUISI, 2014, p. 95).

A ideia de a complexidade trazer dentro de si a perspectiva da rede é oriunda do
pensamento ecoldgico. O conceito de rede na ecologia data da década de 1920, quando se
tornou cada vez mais proeminente. Abriga a compreensdo de que a teia da vida consiste em
redes dentro de redes. Em cada escala, ao serem examinadas mais estreitamente, os nodos da
rede revelam-se como redes menores. Os organismos ndo s6 formam comunidades ecologicas,
mas sdo, eles mesmos, ecossistemas complexos. Segundo Capra; Luisi (2014), é muito mais
uma metafora para entendermos como 0s organismos se estruturam do que uma realidade, uma
projecdo humana, pois na natureza ndo existe “acima” e “abaixo” e ndo ha hierarquias. Ha
somente redes aninhadas dentro de outras redes.

A compreensdo sistémica de mundo representa uma transformacéo radical na forma de
entender o mundo. Até entdo, 0 modelo cartesiano era o predominante. Baseado em uma légica

analitica, representava a forma caracteristica do pensamento cientifico moderno. No entender
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de Capra; Luisi (2014, p. 96), aemergéncia do pensamento sistémico representou uma profunda
revolucdo na histéria do pensamento cientifico ocidental. “A crenca segundo a qual em todo
sistema complexo e comportamento do todo pode ser mais inteiramente compreendido a partir
das propriedades de suas partes tem importancia central no paradigma cartesiano.”

O pensamento analitico, decorrente da epistemologia cartesiana, funda-se na perspectiva
de que para conhecer envolve separar ou dividir um objetivo ou fendmeno em partes e
considerar isoladamente cada uma delas. A visdo sisttémica inverte esta compreensdo e
demonstra que as partes s6 podem ser concebidas e esclarecidas no seu ambito maior, no seu
todo. O pensamento sistémico é “contextual”, que significa o oposto do pensamento analitico.

A visdo sisttmica de mundo nédo se reduz ao campo de ciéncias como a biologia e a
fisica. Com as mudancas revolucionarias nos conceitos de realidade que foram sendo
engendradas surgem aproximacoes entre o campo cientifico e outras faces e dimensbes do

humano como a espiritualidade. No entender de Capra; Luisi (2014, p. 101), conectividade,

[...] relacionamento e comunidade sdo conceitos fundamentais da ecologia; e
conectividade, relacionamento e pertencimento constituem a esséncia da experiéncia
espiritual. Desse modo, ndo é de surpreender que o paradigma sistémico e ecoldgico
emergente esteja em harmonia com muitas ideias das tradi¢Oes espirituais.

A convergéncia gradual das visGes de mundo subjacentes a essas areas vai estruturando
um fundamento filosofico consistente para as teorias cientificas contemporaneas. “Durante o
século XX, a mudanca do paradigma mecanicista para o paradigma ecoldgico se processou em
diferentes formas e com diferentes velocidades em varios campos cientificos.” (CAPRA;
LUISI, 2014, p. 26).

Capra; Luisi (2014) descrevem o cenario que traz a luz as ideias de complexidade e
incerteza, ambas associadas a visdo sistémica da vida. Trazem o principio da incerteza de
Heisenberg (1901-1976) para demonstrar como a ideia de imprevisibilidade precisa ser
considerada na nova dindmica de transformacdo do mundo. A solidez se desmancha no ar.
Nunca podemos prever a ocorréncia de um evento, apenas podemos prever a probabilidade de
sua ocorréncia isolada. “A medida que penetramos na matéria, ndo percebemos nenhum bloco
de construgdo isolada, mas, em vez disso, uma complexa teia de rela¢des entre as varias partes
de um todo unificado.” (CAPRA; LUISI, 2014, p. 104).

A ciéncia classica foi construida com base no método cartesiano de analisar a realidade.
Com o surgimento da teoria quantica assume-se outra forma de interpretar o mundo e seus
fendmenos. Antes o importante era considerar cada parte e arranja-las de acordo com suas leis

causais; Agora os elementos ndo podem mais ser concebidos isoladamente, mas com existéncia
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independente, o0 comportamento de qualquer parte é determinado por suas conexdes. Esta ideia
vai contribuir, sobremaneira, para alavancar a teoria da complexidade. Nesta, os fendmenos ndo
sdo concebidos pelas suas partes, mas na sua relagdo com o todo. O observador ou pesquisador
torna-se peca chave, pois 0s processos ocorrem na sua mente, em sua consciéncia e a linguagem
que expressa 0 pensamento precisa corresponder e ser construida dentro da perspectiva da
conex&o, 0 que pede uma reconstrugédo conceitual capaz de realizar isso. As palavras precisam
comunicar movimento, interacéo e transformacao, o que representa uma revolucdo conceitual

em relacdo aos padrdes anteriores.

Quando falamos em mudancas de perspectiva, ndo queremos dizer com isso que 0
pensamento sistémico elimina completamente uma perspectiva em favor de outra,
mas, em vez disso, que ha uma interacdo complementar entre as duas perspectivas,
uma mudanga entre figura e fundo. (CAPRA; LUISI, 2014, p. 112).

A ideia de complexidade para compreender o mundo e procurar explica-lo da um passo
significativo com o avanco das ferramentas matematicas e computacionais que permitem aos
cientistas descrever e modelar matematicamente a interconexividade fundamental das redes
vivas. O campo da biologia e da fisica passa a ter a adesdo e contribuicdo da matematica com a
teoria da complexidade, ndo como teoria cientifica, propriamente dita, mas como uma nova
compreensido a respeito do conhecimento matematico. “Isso explica que a prdpria teoria da
complexidade ndo representa um avanco cientifico, mas pode ser - e tem sido — a base para
novas teorias cientificas quando usada adequadamente (e engenhosamente) para explicar
fendmenos naturais ndo lineares.” (CAPRA; LUISI, 2014, p. 135). Em outras palavras, a
dindmica linear passa para ndo linear e a abordagem passa de quantitativa para qualitativa, de
objetos para relagdes, de medicdo para mapeamento.

Segundo Capra; Luisi (2016), hoje, a teoria da complexidade esta fazendo com que cada
vez mais pessoas percebam que a matematica significa muito mais do que formulas secas, que
a compreensdo dos padres tem importancia crucial para a compreensdao do mundo vivo ao
nosso redor e que todas as questdes de padréo, ordem e complexidade sdo essencialmente
matematicas.

No entender de Capra; Luisi (2014) com énfase na complexidade, nas redes e nos
padrGes de organizacdo, uma nova ciéncia das qualidades esta lentamente emergindo. Os
problemas que vivemos hoje precisam de solugdes e estas sé virdo se partirmos do entendimento
de que os fatos e acontecimentos ndo ocorrem isolados. S&o problemas sistémicos, e isso
significa que todos eles estdo interconectados e sdo interdependentes. “Em ltima analise, esses

problemas precisam ser considerados como facetas diferentes de uma Unica crise, que é, em
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grande medida, uma crise de percepcao.” (CAPRA; LUISI, 2014, p. 13). Estes autores alertam
que dirigentes politicos e até educacionais, ndo estdo conseguindo ligar os pontos e possuem
uma visao esfacelada da realidade que lhe impede de vislumbrar soluc@es. E a famosa cegueira
do conhecimento de que Morin (2001) fala. Possuem um conhecimento, mas limitado em sua
percepcdo construida sobre os pilares do positivismo e do cartesianismo, nos quais o
conhecimento € fruto da divisdo, da ordenacgdo, do controle; Exatamente o oposto daqueles que
necessitam para encontrar solucbes globais num mundo que se sustenta na ideia de rede, de
sistemas, de interconexao e de interdisciplinaridade.

Desse modo, Florentino (2007) afirma que a complexidade configura-se numa nova
visdo de mundo, que aceita e procura compreender as mudancgas constantes do real e nédo
pretende negar (é importante que digamos isso!) a multiplicidade, a aleatoriedade e a incerteza
dos fendbmenos, mas a conviver com elas. Esse pensamento procura explicar os fenbmenos
considerando o seu contexto, a sua totalidade e a sua interatividade.

A sociedade contemporanea nao apresenta mais as caracteristicas de outrora que
permitiam a Ciéncia Classica dar conta, notabiliza-se pela volatilidade, incerteza, desordem,
mudanca, que geram instabilidade, ocasionam brechas no sistema de inteligibilidade e suscitam
a crise nos fundamentos do pensamento e do entendimento da realidade.

Ciurana (2003, p. 48), ao tratar da complexidade da sociedade questiona a respeito de

como explica-la e compreendé-la.

Como analisar a sociedade se com a forma classica de andlise detemos todo
movimento? Como analisar a sociedade se funcionamos com categorias estaticas?
Como analisar a sociedade se ndo somos capazes de vé-la como um processo, Como
um fluido? E que n&o se resolve o problema por meio da analise.

Isto é, ha necessidade de outra forma de organizacdo do pensamento.

O complexo surge como impossibilidade de simplificar 14 onde a desordem e a
incerteza perturbam a vontade do conhecimento, 14 onde a unidade complexa se
desintegra se a reduzirmos a seus elementos, la onde se perdem distincéo e clareza nas
causalidades e nas identidades, 14 onde as antinomias fazem divagar o curso do
raciocinio, 14 onde o sujeito observador surpreende seu préprio rosto no objeto de sua
observacdo (MORIN, 2000, p. 132).

Desaparece a ideia de um centro unificador, de um Gnico polo de referéncia. Na visdo
de Morin (2000), o complexo é aquilo que é tecido simultaneamente, ai subentendidos

ordem/desordem, uno/multiplo, todo/partes, objeto/meio ambiente, objeto/sujeito, claro/escuro.

Neste mesmo parametro de entendimento podemos situar o aprender/ensinar. Ja ndo sao mais
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possiveis conclusdes e definicdes acabadas, tudo estd em suspenso, paira certa
“irracionalidade”, uma vez que a razdo encontra dificuldades para abragar os fatos e os

acontecimentos.
Né&o sdo somente os fendmenos da superficie que sdo complexos; os principios que o0s
regem sdo complexos; o inframundo e a retaguarda—mundo sdo eles préprios
complexos - a complexidade ndo estd apenas nas interaces, inter-retracdes, ela nao
esta somente nos sistemas e organizacdes. Ela é a base do mundo fisico. (MORIN,
2000, p. 133).

A contradicdo ndo estd s6 na realidade concreta, mas também no seio da prépria
complexidade, pois ela retne tracos negativos como: incerteza, regressdo do conhecimento
determinista, insuficiéncia da I6gica; e tracos positivos como: o tecido comum, em que se ligam
o0 uno e o maltiplo, o universal e o singular, a ordem, a desordem e a organizacao. Se ha temores
também existe liberdade, pois ndo ha mais fronteiras, limites, cerceamentos a ndo ser daqueles
proprios da natureza fisica das coisas, biologicas. Portanto, a complexidade institui-se como
desafio e ndo como solucéo.

No entanto, Morin (2007, p. 104-105) ndo propde substituir a ideia da simplicidade pela
complexidade. Ele parte do pressuposto de que existe algo na base dos fendmenos naturais que

comporta tanto 0 complexo quanto o simples:

Para mim, a ideia fundamental da complexidade ndo é a de que a esséncia do mundo
seja complexa e ndo simples. E que esta esséncia é inconcebivel [...]. Estou totalmente
de acordo, nestas condicBes, em aceitar a complexidade como principio do
pensamento que considera 0 mundo, e ndo como principio revelador da esséncia do
mundo.

A complexidade é, pois, substancia da existéncia fisica e social, mesmo que nao possa
ser mensurada ou apreendida. Ela apresenta-se como um conjunto de teorias inter-relacionadas
de diversas areas que tem como desafio superar, pensar 0 proprio pensamento; ou seja, a
complexidade é reflexiva e interdisciplinar. E o “pensar bem”, que entende que a complexidade
estd em todos os lugares, ndo podendo ser reduzida ou fracionada. O autor ainda define que

existe

[...] complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitoldgico) sdo
inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as
partes e o todo, o todo e as partes. Ora, 0s desenvolvimentos proprios de nosso século
e de nossa era planetaria nos confrontam inevitavelmente e com mais frequéncia, com
os desafios da complexidade. (MORIN, 2000, p. 14).
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Neste sentido, a complexidade, por meio das relagdes de reciprocidade e tensionamento,
possibilita constatar que uma mudanca do todo reflete sobre aspectos especificos de um
fendmeno, da mesma forma que as mudancas em um Unico aspecto refletem no todo. Ou seja,
a complexidade permite reunir e contextualizar aquilo que é tecido conjuntamente e a0 mesmo
tempo reconhecer as individualidades como partes do todo e vice-versa. Para essa compreenséo
do todo é necesséria a religacao dos saberes, por meio da qual diferentes areas do conhecimento
serdo capazes de dialogar e “unir as suas partes”, articuladas as diferentes percepcdes em prol
de uma producao de conhecimentos interdisciplinares.

Ainda que bastante difundido entre pesquisadores das areas das ciéncias humanas e
sociais, 0 pensamento complexo estd longe da prética docente dos professores do ensino
superior. Segundo Morin; Le Moigne (2000), existem trés desafios maiores ligados a
complexidade: trata-se dos desafios em reunir o que foi fragmentado, de tratar as incertezas e
de enfrentar os paradoxos e antinomias que surgem no processo de investigacao racional. O
professor deve, portanto, ter como método de investigacdo e de docéncia a complexidade, o
enfrentamento e a davida.

Todas estas questdes levantadas geram guestionamentos sobre os contornos possiveis
do aprender e ensinar em tal sociedade. Rever nosso pensamento e reenquadra-lo a esta nova
perspectiva € a primeira medida a ser perpetuada no trabalho de educar. Na visdo de Ciurana
(2003), precisamos de um método que parta do recursivo, do dialdgico, do hologréfico, como
principios-guia.

Romper com nossas resisténcias suscitadas nesta epistemologia constitui-se na saida
mais honrosa para quem quer ser educador. Segundo o pensar de Morin (2000), fomos formados
para eliminar a ambiguidade, para nos satisfazermos com verdades simples, para praticar a
oposi¢ao maniqueista do bem contra o mal. “Como disse Tacqueville, [...] uma ideia simples,
mas falsa, tera sempre mais peso no mundo do que uma ideia verdadeira, mas complexa’.”
(apud MORIN, 2000, p. 136).

A reforma do pensamento impde-se num mundo onde as pessoas sdo acostumadas ao
superficial, ao mais cdmodo, mais proximo, mais prazeroso. Aprender e ensinar exigem muito
empenho, dedicacdo, esforco, atributos que se situam na contram&o desta corrente. Nesta
direcdo, falando do professor e do trabalho de educar, Freire (2002) assim se posiciona: a aula
¢ um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Os alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas davidas, suas

incertezas. Instaurar um novo jeito de ser, sob outra ldgica, eis o desafio.
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5.3 Docéncia e complexidade

A universidade se originou e organizou a partir da perspectiva do paradigma da
modernidade, constituindo-se como uma reprodutora do modelo positivista. Ela difundiu (e
ainda difunde) a crenca naquilo que € Util e preciso; na rigidez disciplinar e na hierarquizacao
dos saberes. Os contetidos, na maioria das vezes sdo organizados de forma linear e fragmentada
e apresentados por meio do método expositivo. A universidade € um lugar com uma cultura
prépria, uma linguagem prépria, onde as partes que compdem a sociedade ndo englobam o seu
“todo”, da mesma forma que o “todo” da universidade ndo engloba as partes socioculturais
daqueles que a frequentam.

A dinamica da sala de aula, as identidades discentes e os saberes/qualificacdes que a
educacdo superior deveria suprir requerem a complexificacdo da acdo pedagodgica. Nessa
aproximagcéo entre a complexidade e a pedagogia, soma-se as contribui¢des de Morin a obra “O
Paradigma Educacional Emergente”, escrita por Maria Candida Moraes. Ainda que trate de
forma mais especifica da educacdo basica, é possivel utilizar as reflexdes da autora para
problematizar o magistério superior. Para Moraes (2012), a educacao enfrenta uma crise
marcada pela presenca do modelo dissociativo, que disciplinariza o conhecimento e fragmenta
as acdes em torno da educacdo. A autora aponta também para a dificuldade dos professores de
lidarem com as mudancas sociais e culturais que o mundo apresenta e, também, para uma
tendéncia de repetir, no modo como educam, o modo como foram educados. Prioriza-se,
portanto, no ensino superior, o produto ao invés do processo de aprendizagem. Reproduz-se um
modelo social no qual o fazer repetitivo é priorizado em detrimento a acdo critico-reflexiva.

Por essa razdo, Moraes (2012, p. 65) acredita haver uma relagéo entre a concepcao de
ciéncia vigente e a pratica pedagdgica dos docentes. As tradi¢des positivistas estdo introjetadas

em nossas acdes, pois a

[...] sociedade como um todo est4d também dentro de cada um de nds desde o
nascimento até a morte através das conversac@es familiares, da cultura, da escola, da
lingua, dos tipos de inteligéncias individuais que prevalecem na sociedade. O
individuo carrega dentro de si diferentes formas de expressao da sociedade da qual é
integrante.

Sendo assim, se o todo da sociedade esta presente no individuo, o professor universitario
deve estar consciente do modelo de sociedade presente em si e do projeto de sociedade que
pretende formar. Ao indicar a necessidade de se buscar outro paradigma para a educagéo, a

autora argumenta que este modelo tenha possibilitado avancgos da ciéncia para responder aos
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problemas humanos, ao disciplinar o conhecimento, reduzi-lo a faculdade da raz&o e objetivar
a verdade, afastou-se de situagdes dos fendmenos, distanciando-se do real.

Né&o basta, pois, formar profissionais com conhecimentos técnicos e pratica de pesquisa,
é necessario formar docentes capazes de dialogar com a complexidade da realidade que os cerca
e problematiza-la com seus alunos. A educagdo no novo paradigma é humanizadora, aproxima

0s sujeitos do mundo e busca transforma-lo. Como atesta Morin (2000, p. 47), a educagéo

[...] do futuro devera ser o ensino primeiro e universal centrado na condi¢do humana.
Estamos na era planetaria; uma aventura comum conduz os seres humanos onde quer
que se encontrem. Estes devem reconhecer-se em sua humanidade comum e ao
mesmo tempo reconhecer a diversidade cultural inerente a tudo o que é humano.

Nessa perspectiva, a educacdo, ndo deve voltar-se para a profissionalizacdo discente. A
docéncia deve ter como finalidade educar ao longo da vida, problematizar a relacdo do homem
com o planeta e com os seus semelhantes. Com efeito, a era planetaria da qual fala o autor a
centralidade do ensino esta na compreensdo da condi¢cdo humana e sua relagdo com o mundo.

Na era da complexidade, a universidade ndo tem mais lugar para as cabecas bem cheias,
os docentes e discentes necessitam de cabecas bem-feitas, onde o conhecimento pertinente
permite “[...] situar qualquer informagao em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que
esta inscrita.” (MORIN, 2000, p.15). Ao invés de colecionar saberes, € necessario uni-los e lhes
dar sentido. Ao citar Freud, Morin (2000, p. 101) diz haver trés funcBes impossiveis por

definicdo: educar, governar e psicanalisar. Segundo o autor, 0

[...] carater funcional do ensino leva a reduzir o professor ao funcionario. O carater
profissional do ensino leva a reduzir o professor ao especialista. O ensino deve voltar
a ser ndo apenas uma funcdo, uma especializacdo, uma profissdo, mas também um
atarefa de salide publica: uma misséo.

O sujeito que opta pela docéncia necessita consciéncia de si e de sua missdo enquanto
formador. Essa missdo, segundo o autor, requer fé na cultura e nas possibilidades do espirito
humano. A complexidade do ensino, portanto, esta em compreender o conhecimento humano,
capaz de tratar, de modo indissociavel, a postura aprendente, propria da relagéo entre sujeito e
fendmeno, daquele que conhece sobre o que é conhecido. O autor sugere 0 encontro com 0
outro, reconhecendo-o0 como outro, a fim de buscar a identificagdo, reconhecendo os problemas
humanos e gerando uma cultura da esperanca, capaz de diminuir as fronteiras criadas pelo

homem.
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Boaventura de Sousa Santos aproxima suas reflexdes de Morin ao problematizar as
fronteiras: para o autor, a ciéncia e toda a légica de pensamento da modernidade ocidental é
dividida entre o que é cientificamente valido e aceito e aquilo que ndo €. Os conhecimentos

universitarios tradicionais, na perspectiva do autor, sdo conhecimentos abissais.

No campo do conhecimento, o pensamento abissal consiste na concessdo do
monopdlio da distingdo universal entre o verdadeiro e o falso a ciéncia, em detrimento
de dois conhecimentos alternativos: a filosofia e a teologia. Esse monopdlio esta no
cerne da disputa epistemologica moderna entre as formas de verdade cientificas e ndo-
cientificas [...] Refiro-me aos conhecimentos populares, leigos, plebeus, camponeses
ou indigenas do outro lado da linha, que desaparecem como conhecimentos relevantes
Ou comensuraveis por se encontrarem para além do universo do verdadeiro e do
falso. (SANTOS, 2007, p.72).

As possibilidades de um novo conhecimento, de um pensamento mais reflexivo e
diversificado estdo na dissolucdo destas linhas, destas barreiras entre o cientifico e o néo-
cientifico. E nessas fronteiras que esta a transdisciplinaridade. Ao mesmo tempo em que
representa um territorio de conflitos, as fronteiras sdo espacos de didlogo, de reconhecimento

da alteridade e de construgéo de conhecimento. Morin (2003, p. 252) afirma que, embora

[...] tenhamos a tendéncia de considerar as fronteiras essencialmente como linhas de
exclusdo, a palavra fronteira, aqui, releva a unidade da dupla identidade, que é ao
mesmo tempo distingdo e pertencimento. A fronteira é a0 mesmo tempo abertura e
fechamento. [...] Ela é o lugar da dissociacdo e da associacdo, da separacdo e da
articulacéo.

O conhecimento se constitui em rede, se qualifica pelo didlogo entre fronteiras. Ao
trabalhar na fronteira, o professor acolhe as incertezas do indeterminado, convive com a
dindmica da (re)construgdo do conhecimento. Sendo assim, o processo educativo
transdisciplinar mobiliza a construgdo do conhecimento porque ndo trata o conhecido como
algo absoluto enquanto verdade. Para compreender a relevancia da transdisciplinaridade é
preciso considerar que sé se pode conhecer o todo quando se conhece as partes e s se pode
conhecer as partes quando se conhece o todo. Por isso, nada pode ser entendido fora de seu
contexto, nada pode ser ensinado de forma isolada.

O educador, nessa perspectiva, se posiciona como alguém que pergunta, que pesquisa,
que esta aberto ao novo, que propde novos caminhos para a investigacdo. E um sujeito atento
as condicdes e situacOes de seus alunos, seus percursos intelectuais, o acimulo cultural que
trazem e seus contextos. Para tanto, a formacgéo permanente apresenta-se como uma necessidade
e como uma oportunidade, por meio da qual o professor pode tanto expandir seu didlogo com

novos temas ou areas, quanto aperfeicoar os debates em areas ja transitadas.
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A formagdo permanente é fundamental para o despertar consciente de que sua agdo em
sala de aula consiste num conjunto de atitudes que revelam seu fazer e seu pensar pedagogico.
Desde a escolha do conteudo, até a proposta de avaliacdo ou a concepc¢do de que sujeito deseja
formar esta relacionada com o processo reflexivo e identitario do educador. Se ele néo estiver
em contato com as transformacdes de seu tempo e, principalmente, consigo mesmo, o seu fazer
pedagoOgico se pautara em concepgdes e valores de um modelo hegemonico que leva a
simplificacdo e a reproducao.

A profissdo docente estd diante de desafios consideraveis a julgar-se pelas
caracteristicas do contexto social, epistemoldgico e de atuacdo. Se o ensinar e o aprender
adquirem outra dindmica, a funcdo docente também passa a sofrer os impactos dessa mudanca,
apresentando novas faces do ser professor. No entender de Gadotti (2003, p. 25-26) essas
mudangas essenciais supdoem uma nova cultura profissional. Para ele o maior desafio “[...] desta
profissdo esta na mudanca de mentalidade que precisa ocorrer tanto no profissional da educacédo
quanto na sociedade e, principalmente, nos sistemas de ensino”.

Ensinar deixa de ser o puro transmitir, pois 0 acesso ao conhecimento passa a ser
facilitado pelos novos meios e com isso exige-se outra relacdo com ele. Pede-se cada vez mais
a capacidade de selecéo e sintese e muito menos a de armazenamento. Saber qual conhecimento
faz-se necessario utilizar em determinada situacdo e em quais fontes buscar passa a ser mais
estratégico do que “assimilar” muito conhecimento. O foco passa a ser uma cabeca bem feita e
ndo uma cabega cheia. “Uma cabeca bem-feita € uma cabega apta a organizar os conhecimentos
e, com isso, evitar sua cumulagio estéril.” (MORIN, 2000, p. 24). Segundo 0 mesmo autor, uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetério fica cega, inconsciente e
irresponsavel.

Por sua vez o aprender ganha outros contornos ndo sO pelas novas estratégias que
precisam ser desenvolvidas, mas, principalmente porque estamos diante do lema: “aprender
para nao perecer”’. Nao hé mais limite para aprender, bem como ndo mais tempo e espagos
definidos para isso, levando a universidade a repensar-se enquanto proposta e local de aquisi¢do

de conhecimento.
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6 POSSIBILIDADES FUTURAS PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA NO BRASIL
A LUZ DA TEORIA DA COMPLEXIDADE

Nesta secdo, nossa intencdo é apresentar algumas, das inimeras possibilidades, a
respeito da formacdo de professores. Uma vez que o foco deste trabalho é o professor
universitario, pretendemos toméa-lo como alguém que viveu um percurso de formac&o e, na sua
pratica, exerce um papel de formador. Nesse sentido, buscaremos problematizar a relagéo entre
a universidade e a formacédo docente nos contextos complexos, levando em consideracdo que,
em seu cotidiano profissional, ele forma ao mesmo tempo em que é formado. Nossas reflexdes
tém por base as indagacdes propostas por Oliveira; Oliveira (2014, p. 208) a respeito da

formacédo de professores e alunos no ambiente universitario:

Formamos para o mercado de trabalho? Oferecemos um tipo de formag&o de incentiva
0 consumo e a adesdo e novas tecnologias? Os aspectos relativos & formagdo humana
encontram-se interligados a cultura em que se processam? A0 mencionarmos uma
formacéo integral do individuo, a que tipo de acdo educativa ou formativa estamos
nos referindo?

Estas questBes nos levaram a subdividir esta secdo em quatro momentos: primeiramente,
discutiremos o conceito de formacdo que consideramos mais adequado para nossas reflexdes,
cuja base centra-se na formacao integral dos sujeitos, por meio do dialogo e da reflexdo; em um
segundo momento, propomos um debate acerca da importancia da transdisciplinaridade para a
docéncia universitaria, defendendo a perspectiva de que o didlogo interdisciplinar ndo é
suficiente para a emergéncia de novos saberes e para a compreensao da realidade complexa; na
sequéncia, a partir da perspectiva de que o conhecimento transdisciplinar é global,
problematizaremos o papel das TIC’s para a formagao integral, uma vez que os diversos campos
(educacdo, cultura, politica, economia, ...) estdo permeados pela ldgica interacional e
comunicacional destes dispositivos e, por fim, em meio a este universo de formacéo midiatizado
e transdisciplinar, propomos a emergéncia de uma pedagogia das emocdes que, baseada nas
descobertas cientificas sobre a mente humana e como isso € importante para o trabalho do

professor, valorize a amorosidade enquanto fundamento cientifico para a pratica docente.

6.1 A formagéo permanente no ambiente universitario: a emergéncia da préaxis e do

didlogo para a constitui¢cdo docente
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O ser humano esta em constante formac&o. Partindo do principio de que esse processo
é inerente a vida, a formagdo ocorre para além das universidades. Nesse prisma, podemos
entender a formagdo como um processo que prepara a pessoa para viver em sociedade, para,
com e no mundo. Enquanto atividade, a formacao do professor universitario esta muito longe
de ser contemplada pelos estudos académicos. Mas se a academia n&o forma para a docéncia,
entdo como os profissionais se preparam para lecionar?

Se, de forma geral, a academia ndo prepara para a docéncia, tampouco é possivel exercé-
la por dom ou vocacdo. Como bem afirmou Freire (1995), ninguém comeca a ser educador
numa terca-feira as quatro horas da tarde, ninguém nasce educador ou é marcado para ser
educador. O educador se faz, se forma como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica. Ou seja, a formacdo esta para além dos cursos de Mestrado e de
Doutorado que habilitam a docéncia universitaria; formacéo, no sentido freiriano, é um trabalho
continuo e colaborativo de acdo e de reflexdo que exige envolvimento mutuo de todos os
sujeitos envolvidos no processo. Tardif (2002, p. 19) compactua com essa assertiva afirmando
que “[...] o saber profissional se da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das universidades.” 1sso nos indica um
primeiro encaminhamento, a saber: a formacdo ndo é um conjunto de fragmentos que se
sucedem entre um curso, uma palestra ou um seminario; ela é permanente.

Freire ndo fala especificamente da formacédo de professores universitarios, mas discute
a temética em uma perspectiva geral. A formacdo permanente defendida e estudada pelo autor
se apresenta como uma proposta de formacao critica, centrada na pratica como ponto de partida
para a reflexdo sobre as necessidades da formacdo. E o que o autor chama de praxis, um
continuo movimento de acéo-reflexdo-acdo e que docentes e discentes tornam-se protagonistas
da pratica transformadora. O local de atuacdo do sujeito na concep¢do freireana oferece
subsidios para sua formacdo através do contato com o mundo. Nesse sentido, a realidade é
geradora de conteido e é sobre essa base e essa premissa que a pedagogia freireana esta
assentada. Freire (1995) rejeita a concepcdo de formacdo continuada que hoje se usa
largamente, na sua visdo a formac&o é permanente, isso significa que ndo ha uma cisdo entre o
momento em que a professora ou o professor estd em formacéo e a sua atuagdo docente e sua
pratica. A formacdo ocorre de forma constante, cotidianamente tendo em vista a realidade
concreta em que o0s professores estdo imersos.

Por essa razdo, a experiéncia pratica e a formacdo na area em que atua sdo tdo
importantes para o professor universitario. Entretanto, ndo é apenas na valorizacéo da pratica e

das realidades dos sujeitos que se embasa a pedagogia freiriana. A praxis exige rigorosidade e
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compromisso. Ser sujeito de sua pratica requer o compromisso de cria-la e recrid-la de acordo
com a realidade existencial e concreta dos educandos. Neste sentido, a formacdo docente
configura-se num espaco dindmico de discursos e epistemologias que envolvem disputas
politicas, sociais, culturais e econémicas. Neste espaco, 0 educador deve assumir uma postura
critica, politica e consciente diante de abordagens de formac&o que se apresentam fragmentadas,
nédo envolventes e que ndo captam as reais necessidades e preocupacgdes dos professores.
Como ja inferimos anteriormente, é possivel perceber que, de modo geral, a formacao
exigida para os docentes universitarios segue esse modelo fragmentario, pressupondo um
profundo conhecimento do campo cientifico no qual esta inserida a disciplina que lhes cabe
conduzir sem, entretanto, oferecer os conhecimentos pedagdgicos necessarios a agao docente.
Por essa razdo, em grande parte dos cursos de graduacdo (em especial nos bacharelados), é
comum encontrarmos docentes com extensa formacao e experiéncia na area em que lecionam,
mas pouca ou nenhuma preparacdo para a docéncia. Ou seja, a experiéncia pratica permite a

acdo, mas ha pouco espaco para a reflexdo. Nesse sentido,

[...] ¢ fundamental que na préatica de formag&o docente, o aprendiz de educador assuma
que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos guias de
professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas pelo
contrario, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo aprendiz
em comunh@o com o professor formador. (FREIRE, 2002, p. 43).

Ensinar ndo requer simplesmente uma colecdo de competéncias técnicas, embora elas
sejam muito importantes. A docéncia possui uma natureza complexa e, na maioria das vezes, é
resumida a questdes e titulos que se pressupbe serem o sinbnimo de um saber organizado em
blocos tematicos, integrados nos cursos e facilmente aprendidos. A concepg¢do de que quanto
mais conhecimentos especificos o professor acumular, melhor serd seu desempenho
profissional como docente universitario parece estar cada vez mais presente no espaco do
ensino superior. Entretanto, como nos lembra Formosinho (2009, p. 38), a variedade de
experiéncias adequadas a preparacédo dos profissionais ndo apenas para o0 mercado de trabalho,
mas para a vida em sociedade, “[...] ultrapassa largamente as possibilidades de um qualquer
professor em desempenho solitario.” Por isso, além da formacdo docente, faz-se necessaria a
colaboragédo docente para o sucesso do processo educativo. Ao afirmar isso, 0 autor corrobora
a ideia de Freire (2002, p. 27) de que a formacdo € um processo de interacdo e que, portanto,
exige a colaboracdo de docentes e discentes. Neste sentido,
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[...] quem forma se reforma e re-forma ao forma-se e forma ao ser formado. E nesse
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetdos nem formar é agéo pela
qual um sujeito criador da a forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
N&do ha& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicéo de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

A formacdo permanente de educadores, em Freire, assume a premissa de que tanto
professor quanto aluno ocupam simultaneamente duas posic¢des: a de quem aprende e a de quem
ensina. O pensar, portanto, é sempre um dialogo com o pensamento de outro, ndo sendo possivel
acontecer a praxis, a reflexdo que leva ao conhecimento, por meio de um ensino assentado na
transmissdo de um saber pronto e acabado, encerrado em si mesmo, sem conexao com sua
producdo historica. A formagdo permanente € um processo dialdgico continuo que, muitas
vezes, choca-se com as tradicdes perpetradas pelas universidades.

A sintese do pensamento freiriano acerca da pratica pedagogica e da formacao docente
pode ser encontrada no livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica docente.”
Nesta obra, 0 autor reline diversas préaticas e principios pedagdgicos que mobilizam o professor
para 0 ato de ensinar (lembrando da sua proposi¢do de um ensino para a libertacdo). Nessa
direcdo e possivel elencar saberes que possam traduzir o ato profissional do professor, quais
sejam: o saber sociocultural, onde o professor deve ter conhecimento sobre seu meio social e
histérico, podendo olhar e compreender seus alunos, sua sociedade, sua escola e seus
ensinamentos de maneira a propor uma educacdo contextualizada. Nesse saber também, se
enquadra a apreensdo da realidade e identidade cultural, tanto do educador quanto de seus
alunos. Em um trecho do livro o autor revela a beleza em se contextualizar o conhecimento:
“[...] o professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas da
nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres histéricos, é a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer 0 mundo.” (FREIRE, 2002, p. 20). Por intermédio de intervir
no mundo é que o conhecemos, e, consequentemente, conhecemos a nds proprios.

Na perspectiva da complexidade e dos “varios mundos possiveis”, acreditamos que uma
das bonitezas da docéncia universitaria seja a convergéncia dos muitos mundos possiveis na
formagdo de um profissional especifico: seja ele um administrador, um engenheiro, um
advogado ou um professor. A emergéncia de novos saberes se da dentro do ambiente
universitario, tanto por meio da intervencdo no mundo que o docente proporciona na sua aula,
quanto pela intervencdo externa que seus alunos realizam e podem compartilhar nas aulas. Os

conhecimentos que emergem deste pensar certo exigem, além do conhecimento da sua
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disciplina e dos conteudos que Ihes sdo pertinentes, a disponibilidade e a vontade de modificar
sua pratica para um viés mais aberto, libertario.

E através desses saberes que o professor desenvolve sua seguranca ao trabalhar, sua
rigorosidade, sua reflexdo e sua pesquisa na acdo. Na perspectiva da formacao, o pensar certo
diz respeito a todos os conhecimentos que envolvem a pratica docente e deve impulsionar a
curiosidade em saber mais, em refletir sobre o que se sabe e sobre o que se faz. Esse pensar
exige dialogicidade, ou seja, a capacidade de o professor ouvir e aprender a desvelar, mapear o
pensar do outro, potencializando, por meio do didlogo, e ndo do mondlogo. Exige o ato de
refletir acerca daquilo que é dito e pensado. Dialogo é a ponte entre o aluno e o professor. Mais
do que isso, o didlogo é a possibilidade de relacionar as diferentes areas do saber e expandir as
fronteiras do conhecimento. E o caminho para a multiplicacdo dos conhecimentos. Para Freire
(2002), o dialogo é o centro do ato educativo, derivando dele todas as outras caracteristicas da
docéncia.

Entretanto, por ser uma conversacao, o didlogo ndo é uma conversa sem objetivo, mas
sim, uma manifestacao dos interesses pessoais e do grupo sobre o conhecimento que se trabalha.
Cabe ao professor conseguir mediar o conhecimento do mundo com a realidade de seu aluno e
saber dialogar, buscando compreender, conhecer e entender seus alunos. O diélogo, a reflexao
e a praxis, elementos mensurados por Freire (2002) ao tratar das praticas docentes, sdo
interdependentes. E na juncéo deles que a educacéo se caracteriza como um ato politico, pois
abarca o reconhecimento social e a realidade dos individuos envolvidos, mesclando seus
conhecimentos e (re)significando o mundo.

E por meio do pensar certo e do dialogo que o professor universitario pode romper com
o paradigma racional e legitimar novos saberes. E por meio da reflexo e da rigorosidade com
a qual elabora suas aulas que é possivel legitimar o conhecimento pedagdgico como parte
indispensavel da formacdo de mestres e doutores. A boniteza da docéncia universitaria esta na
possibilidade de construir e reivindicar mudancas paradigmaticas a partir das salas de aulas;
mas, para tal, é preciso repensar as propostas de formacgédo permanente dos educadores.

E neste sentido que abordamos a emergéncia de uma docéncia em tempos de
complexidade. E nesse sentido que defendemos, junto com Gadotti (2003), uma “mudanga de
mentalidade” dos profissionais e dos sistemas de ensino, pois para que haja a formagao
permanente € necessario romper com o modelo tradicional de formacgdo de professores
universitarios e com o tradicional perfil deste profissional.

A constituicdo da docéncia universitaria, como esta organizada hoje, é um ato solitario.

N&o ha espaco para experiéncias ou trocas na pos-graduacgéo; nela privilegia-se a producéo de
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pesquisas que, na maior parte dos casos, constituem-se como o resultado de um esforgo
individual, de um “voo solo” do pesquisador. Entretanto, ainda que a habilitacdo para a
profissdo de docente do ensino superior venha por meio da conclusdo dos cursos de Mestrado
e Doutorado, a formacéo deste professor ocorre em multiplos espacos-tempos, mesmo depois
do ingresso nas salas de aula. Essa formacdo, esse saber pedagdgico, segundo Formosinho
(2015) é um saber colaborativo, que se qualifica na medida em que os profissionais docentes
conhecem a si mesmos e a seus alunos, da mesma forma como conhecem o contetdo a ser
lecionado.

Nesse sentido, a colaboracdo é sindbnimo daquilo que Freire (1987, p. 62) chama de
pedagogia dialdgica, a base da pratica docente reflexiva e investigativa. Por meio dela, a acdo
educativa “[...] deve orientar-se no sentido da humanizacdo de ambos [educador e educando].
Do pensar auténtico e ndo no sentido da doacdo, da entrega do saber. Sua acdo deve estar
infundida na profunda cren¢a nos homens. Crenga no seu poder criador.”

Desta forma, a formacao docente transita para além do conjunto de técnicas e teorias da
aprendizagem. Ela deve ser capaz de promover a transformacdo dos sujeitos envolvidos no
processo formativo. Conforme Day (2001), os professores ndo podem ser formandos, eles
formam-se em um processo ativo; ou seja, a formagdo necessita do engajamento e da
participacdo dos professores para ocorrer. A qualificacdo pedagdgica dos docentes constitui-se
em um elemento chave para a melhoria do ensino universitario. Entretanto, percebemos que as
analises e reflexes em torno dos saberes necessarios para a pratica docente tém menos espaco
nas discussdes que envolvem a formacéo do professor de ensino superior.

Segundo Tardif (2002), pesquisas sobre a formacao do docente superior ganham espaco
no Brasil a partir dos anos 1990. Inicialmente, segundo a autora, acreditava-se que a melhor
maneira de formar professores era por meio da analise da prética; acreditava-se que era possivel
aprender a ser professor estudando outros professores. O professor universitario, portanto, além
de detentor de um conhecimento especializado, além de ser um especialista, € um agente em
formacgdo pelo seu proprio processo profissional, razdo pela qual, sera referéncia para
analisarmos a universidade como campo de formacao.

Assumir o papel de educador no ensino universitario é, nesta perspectiva, um ato que
requer coragem, pois as praticas de ensino-aprendizagem, como Vvisto anteriormente, estdo cada
vez mais preteridas numa l6gica mercadoldgica, na qual a producéo e reproducdo dos saberes
sédo priorizadas em detrimento a educag&o para o pensar autbnomo, humanistico e critico. Entdo,
se assumir como docente e pesquisador € um caminho arduo, de mobilizacdo de saberes e de

extrema importancia para a qualidade do ensino superior. Portanto, a formacéo docente deve
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englobar alguns saberes plurais (TARDIF, 2002), oriundos da formagéo profissional, de
experiéncias, das bases curriculares e disciplinares.

Esses saberes plurais se fundem na pratica pedagogica do professor em sala de aula. E
importante o professor ter consciéncia da necessidade de todos esses saberes: o saber
pedagogico profissional, que caracteriza a agdo docente em sala de aula; o conhecimento sobre
sua area de atuagdo, o dominio da disciplina que leciona, sendo ela especifica ou polivalente;
e, por fim, o conhecimento sobre as caracteristicas do seu ambiente de trabalho, sobre o
curriculo que ird desenvolver diariamente em sala de aula.

Os professores desenvolvem saberes especificos da pratica cotidiana, que sdo
legitimados pela mesma. Assim, experiéncia ndo ¢ sindnimo de repeticdo, de “receita
decorada”, pois, se o professor aprendeu a refletir sobre sua pratica, ele a modifica
constantemente gerando um saber redimensionado. Para Tardif (2002), é da interseccdo dos
saberes que nasce a pratica docente. Esses saberes possuem caracteristicas préprias, mas
conversam entre si. A préatica docente é um reflexo, uma acéo conjunta de todos, ja que seria
impossivel separa-los no ato educacional. A pratica docente se aprende e se exerce na
universidade.

A universidade é o espago no qual o professor forma e ¢ formado. E um espaco no qual
a formacdo assume carater ampliado e pode ser entendida como “[...] um processo de devir
humanizador, no qual o ser natural devém pessoa, ou seja, ser cultural.” (OLIVEIRA;
OLIVEIRA, 2014, p. 209). Neste sentido, acreditamos ser tarefa da prdpria universidade
promover a conscientizacdo dagueles que nela exercem a docéncia promovendo aquilo que
Pérez Gdmez chama de cultura docente. O que distingue o professor universitario, bacharel em
determinada area do saber, de seus demais colegas bacharéis? O que particulariza os professores
firmando uma cultura especifica? A cultura docente se especifica nos métodos utilizados na
classe, na qualidade, no sentido e na orientacdo das relacbes interpessoais, na definicdo de
papéis e funcbes que os docentes desempenham, nos modos de gestdo, nas estruturas de
participagdo e nos processos de tomada de decisdes. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 164).

A cultura docente €, dessa forma, uma representagdo simbolica que proporciona, mais
do que identidade, seguranca aos profissionais que se deparam com contextos de acelerado e
complexo crescimento social, tecnoldgico e cientifico. Frente a esta realidade, os docentes
sentem-se inseguros e indefesos por ndo saberem como responder a essa complexidade,
necessitando de coeséo e pertencimento. A cultura docente reflete as peculiaridades de cada
instituicdo e de seus profissionais, englobando as dimensdes da individualidade (o sujeito

professor) e da totalidade (o grupo institucional). Percebemos, assim, que a cultura nédo
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determina o comportamento do professor; ela “[...] reflete, antes de tudo, um delicado e
emergente compromisso entre seus valores, interesses e ideologias e a pressdo da estrutura
escolar.” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 166).

O que Freire (1987, 2002) denomina formacao permanente e Pérez Gomeéz (2001) de
cultura docente, alguns autores contemporaneos como Marcelo Garcia (1999), Formosinho
(2009) e Day (2001) estédo denominando de desenvolvimento profissional docente. A ideia de
“desenvolvimento profissional” ¢ tomada por possibilitar pensar e conceber a docéncia na
Universidade como um processo dinamico que inicia com o ingresso do docente pelo processo
seletivo, mas se encerra somente no momento em que ele se desliga da IES ou encerra suas
atividades profissionais. Ele foi pensado para compreender e descrever o percurso profissional
docente com suas diferentes varidveis, agregando o ingresso, incentivo, qualificacdo e
permanéncia do docente. Estd muito préximo daquilo que denominamos construcdo da
identidade docente.

No entender de Garcia (1999), o conceito de desenvolvimento visa superar a ideia de
reciclagem e formacédo pontual, para transmitir a conotacdo de evolucdo e continuidade, que
avanca para se sobrepor a tradicional justaposicdo de formacédo inicial e continuada. Também
traz a perspectiva do coletivo, rompendo com o conceito de formagéo individual do docente.

Segundo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional concretiza-se como uma atitude
permanente de pesquisa, de questionamento e busca de solu¢des. No entender de Day (2001),
o0 desenvolvimento do professor sustenta que a aprendizagem do professor € uma aprendizagem
ao longo da vida e ocorre de forma continuada, se ndo continua; deve ser autogerido, mas na
responsabilidade conjunta do professor e da escola; deve ser apoiada, devendo ser
proporcionado todos 0s recursos necessarios; serd desenvolvido no interesse do professor e da
escola, ainda que nem sempre em simultaneo; deve existir um processo de prestacao de contas;
embora todos os professores tenham o direito e a responsabilidade de se empenharem no seu
desenvolvimento ao longo da carreira, este deve ser diferenciado de acordo com as necessidades
de cada um.

Formosinho (2009, p. 226) afirma que o desenvolvimento profissional € um processo
mais vivencial e mais integrador do que a formacdo continua. Nao é um processo puramente

individual, mas em contexto. Define:

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e nacéo
formais, com a preocupacdo de promover mudancas educativas em beneficio dos
alunos, das familias e das comunidades.
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O fato de o desenvolvimento profissional ser mais amplo e abranger a formacéo
continuada (continua) ndo significa suprimi-la ou secundarizé-la. Ela é necessaria e vital para
docentes que atuam em um ambiente que se constitui como vanguarda e Iécus por exceléncia
do conhecimento. Day (2001) define formacao continua como um acontecimento planejado,
um conjunto de eventos ou um programa amplo de aprendizagens acreditadas, de modo a
distingui-la de atividades menos formais de desenvolvimento profissional dentro da escola.
Tem como objetivo proporcionar uma aprendizagem intensiva, durante um periodo limitado de
tempo. No entender do referido autor, a formacéo continua ndo pode ter somente a finalidade

de suprir caréncias da formac&o bésica ou inicial, ele precisa ter sua finalidade propria.

Neste sentido, a formagdo continua ndo deve centrar-se predominantemente numa
perspectiva em detrimento da outra, deve antes apresentar um leque de oportunidades
de aprendizagem relacionadas com todos esses interesses e deve procurar ndo s
satisfazer necessidades de desenvolvimento a curto prazo, mas também necessidades
legitimas de desenvolvimento a longo prazo, uma vez que 0s contextos em que ocorre
representam mudancas a nivel pessoal, profissional e organizacional. (DAY, 2001, p.
208).

No olhar de Andrade; Nogaro; Callai (2016), a formacéo continuada deve produzir uma
cultura formativa em que os docentes se sintam e sejam vistos socialmente como intelectuais.
Que além de dominarem técnicas de como ensinar, também tenham condicdes de pensar
criticamente sobre tais praticas e tais técnicas, produzindo continuamente, de forma auténoma,
responsavel e ética, sua formacéo e sua profissdo com vistas a reconhecer a necessidade de
priorizar uma estrutura politica e institucional que garanta esta possibilidade. Em outras
palavras, ha a necessidade de instaurarem-se processos formativos que provoquem atitudes
reflexivas que resultem na construcdo de si mesmo e de sua identidade profissional.

Como vimos até agora, formacdo exige estudar, aprender, ensinar, refletir sobre o que
se faz, avaliar para refazer, dialogar para criar e para compreender e, acima de tudo, exige uma
postura transdisciplinar. A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
(Capes), que é responsavel por subsidiar politicas para a pos-graduacdo no Brasil, tem investido
no fomento ao debate em torno dos conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.
O o6rgéo e o principal responsavel pela expansdo e consolidacdo da pos-graduacdo no pais,
avaliando os cursos que formam os docentes universitarios. A formacdo dos profissionais,
conforme a CAPES (2013, p. 1), pede:

[..] didlogos ndo s6 entre disciplinas proximas, dentro da mesma éarea do
conhecimento, mas entre disciplinas de &reas diferentes, bem como entre saberes
disciplinares e saberes ndo disciplinares da sociedade e das culturas, dependendo do
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nivel de complexidade do fendémeno a ser tratado. Dai a relevancia, no mundo
contemporéneo, de novas formas de producdo de conhecimento que tomam como
objeto fendbmenos que se colocam entre fronteiras disciplinares, quando a
complexidade do problema requer dialogo entre e além das disciplinas.

A seguir abordaremos, com maior profundidade, as relacdes entre a formacgédo de
professores universitarios e a transdisciplinaridade, a partir da premissa de que a pds-graduacao
na contemporaneidade vem constituindo-se como espago para o exercicio do pensar certo, para
a propagacdo do pensamento critico livre, formando para a cidadania antes de formar para o

mercado.

6.2 A Universidade e o rompimento com a visdo disciplinar: a transdisciplinaridade como

prerrogativa para o pensar certo

Em didlogo com Freire (1996), acreditamos que o pensar certo é essencial para uma
educacao critica e libertadora e que, para pensar certo é preciso dialogar com o mundo; ou seja,
é preciso ser transdisciplinar. O fato de nos, seres humanos, sermos seres existentes no mundo
e com o0 mundo significa que ndo nos constituimos enquanto sujeitos a partir da fragmentacéo,
nossa existéncia é a juncdo do mundo, da linguagem, do pensamento, da cultura e da histéria
em uma espiral de tempo. Nossa relagdo como mundo ndo é inter, mas é transdisciplinar. A
transdisciplinaridade, na perspectiva freiriana, € condicdo humana necessaria ao ser mais.

Nesse sentido, ser transdisciplinar na sociedade contemporanea implica em fazer ciéncia
como ser humano, entendendo os fendmenos a serem estudados em relacdo a nossa
humanidade. (MORIN, 2008). O conhecimento cientifico e a educag¢do sdo compreendidos a
partir das ferramentas que temos na atualidade, dentro do sistema cultural que nos rege e das
possibilidades de que essa sociedade, nesse dado momento historico, dispde. Concordamos com
Morin (2008) no sentido de que a transdisciplinaridade tem a missdo de impedir que 0 homem
e a natureza ndo se reduzam simploriamente a estruturas formais que “conversam entre si”. Essa
¢ a grande diferenciacdo entre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade em nosso
entendimento: ndo se trata da simples colaboracgdo entre areas, mas sim, de um pensamento e
de uma postura que organiza esse conhecimento do homem para a humanidade. Entretanto, para

0 autor, o poder de alcance da interdisciplinaridade de maneira pratica é muito restrito:

Mas a interdisciplinaridade controla tanto as disciplinas como a ONU controla as
nacBes. Cada disciplina pretende primeiro fazer reconhecer sua soberania territorial,
e, as custas de algumas magras trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se
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desmoronar. Portanto, é preciso ir além, e aqui aparece o0 termo
“transdisciplinaridade”. (MORIN, 2008, p. 135).

A interdisciplinaridade, na visdo de Morin (2008), nao “fere” a soberania das
disciplinas, ela apresenta pontos de dialogo e aproximacges. A transdisciplinaridade, por sua
vez, rompe com as barreiras e adentra pelo territorio de cada disciplina em nome de um
conhecimento comum. Ela atenua as fronteiras em prol de uma educacdo para vida, uma
educacdo que transcenda os saberes fragmentados e forme profissionais capazes de se
(re)formarem ao longo da vida.

Avisdo disciplinar, base do conhecimento ocidental nos ultimos seculos, é a responsavel
por essa “soberania territorial” que ndo permite o didlogo. Boaventura de Sousa Santos (2007),
pesquisador que, assim como Morin, dedicou-se a estudar outras formas possiveis de fazer
ciéncia e outros mundos possiveis para compartilharmos nossos saberes, define esse territério
a partir do conceito de “pensamento abissal”. O pensamento abissal ndo atravessa fronteira, ele

estabelece linhas que consistem em distin¢Ges visiveis e invisiveis e, estas ultimas,

[...] dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo “deste lado da
linha” e o universo “do outro lado da linha”. A divisdo ¢ tal que “o outro lado da linha”
desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente, e € mesmo produzido como
inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer forma de ser relevante ou
compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como inexistente é excluido de forma
radical porque permanece exterior ao universo que a prépria concepgao aceite de
incluséo considera como sendo o Outro. (SANTQOS, 2007, p. 1-2).

O outro lado da linha compreende uma grande variedade de experiéncias desperdicadas,
tornadas invisiveis e assim como seus autores, sem a possibilidade de emersdo de suas
singularidades. O outro lado da linha é tudo o que estd além dos conhecimentos tecnico-
cientificos reproduzidos nas salas de aula universitarias. E tudo o que permanece exterior ao
universo académico, aos saberes ja validados pelo método cientifico. Essa linha imaginaria de
divisdo territorial ainda é muito real nas acfes pedagogicas - tanto na educacao basica quanto
superior - e esse abismo sempre apresenta perdas tanto para o lado que se encontra invisivel,
guanto para o visivel pois, limita os conhecimentos daqueles que estdo em ambos os lados da
fronteira.

E preciso dialogar com os saberes que & margem das fronteiras do conhecimento
cientifico possam transformar as universidades em espacos onde o conhecimento é realmente
universal. E preciso dar visibilidade as auséncias, a tudo e a todos que estdo do outro lado da
linha. Os docentes tendem a olhar para o centro, para o local no qual todos os fenémenos

tornam-se mais visiveis, para onde os saberes ja legitimados se encontram. O centro € o ponto
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no qual se reproduzem as ideias, enquanto os saberes outros, os subalternos, percorrem as
margens, 0s espagos produzidos como ndo-existenciais. Mas ndo deve a graduagéo formar para
novos mundos? Nao devem os professores e académicos dialogar com as fronteiras e com as
periferias do saber? Para o exercicio da reflexividade, os docentes devem estabelecer didlogos
com as fronteiras, com os diversos mundos que coexistem com o saber cientifico. Do outro lado
da linha permanecem os saberes dialdgicos, a reflexividade, a educacdo para 0 mundo e para a
vida. Do outro lado da linha estdo as emergéncias.

No sentido de desenvolver uma educacdo ao longo da vida, que transcenda as
instituicdes, a UNESCO criou a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI
que elaborou um documento conhecido como Relatdrio Jacques Delors, iniciado em marc¢o de
1993 e concluido em setembro de 1996. Ao definir a educacdo para o século XXI, a Comissao

99, ¢

que elaborou o Relatdrio, assentou-a sobre quatro pilares: “aprender a conhecer”; “aprender a
fazer”; “aprender a viver juntos”, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
atividades humanas ¢ “aprender a ser”. Esse ultimo ¢é a “[...] via essencial que integra as trés
precedentes.” (DELORS, 1998, p. 89 e 90). Esses pilares vém ao encontro do que se espera dos
estudantes de cursos superiores: maior autonomia e responsabilidade pela sua formacéo, novas
habilidades para resolver as multiplas situa¢fes de aprendizagem, novas formas de conviver
com os colegas e professores, presencialmente ou distantes geograficamente e em diferentes
tempos. Os quatro pilares propostos sdo a marca da transdisciplinaridade nas politicas
internacionais de ensino. Os docentes universitarios devem formar profissionais a partir destes
pilares e, para isso, devem ser capazes de agir e de ensinar de forma transdisciplinar.

A educacdo, numa tendéncia global contemporanea sustentada pelo Relatério de Delors
(1998, p. 48), tem como fung¢do “[...] procurar tornar o individuo mais consciente de suas raizes,
a fim de dispor de referéncias que lhe permitam situar-se no mundo, e deve ensinar-lhe o
respeito pelas outras culturas.”. Para que a educacdo cumpra essa funcdo, é preciso ultrapassar
as principais tensfes que constituem o cerne da problematica das primeiras décadas do século
XXI: as tens@es entre o local e o global, entre o universal e o singular, entre a tradicdo e a
modernidade, entre a solugdo em curto prazo e a longo prazo, entre a indispensavel contradi¢do
e a igualdade de oportunidades e entre o extraordinario desenvolvimento dos conhecimentos e
a capacidade de assimilagdo dos homens. Portanto, “[...] cabe a educacdo a nobre tarefa de
despertar em todos, segundo as tradi¢des e convicgdes de cada um, respeitando inteiramente o
pluralismo, a elevacdo do pensamento e do espirito para o universal e para uma espécie de
superacao de si mesmo.” (DELORS, 1998, p.16).
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E para dar conta destes principios que a ONU vem baseando, ao longo do século XXI,
suas politicas no conceito de “[...] ‘educacdo ao longo da vida’ dadas as vantagens que esta
oferece em matéria de diversidade, flexibilidade e acessibilidade no tempo e no espago.”
(DELORS, 1998, p. 18). Nesta perspectiva, 0 relatorio estd em sintonia com a pedagogia
freiriana ao propor que a formagéo permanente ndo se centralize apenas reflexdes sobre a vida
profissional, mas preocupe-se com uma constru¢cdo humana continuada. Ao pressupor que a
pratica educativa seja historica e que tenha historicidade, Freire (1996, p. 54) afirma que, “[...]
enquanto préatica social, a pratica educativa em sua riqueza, em sua complexidade ¢ um
fendmeno tipico da existéncia e, por isto mesmo, um fenémeno exclusivamente humano.”

Mais uma vez, ressaltamos a premissa de que a pratica educativa ndo pode estar
descolada da realidade e, tampouco, pode ser exercida sem profunda e continua reflexdo. A
profissdo docente, em sua pratica social, exige autorreflexividade e reflexividade coletiva por
parte dos educandos e dos educadores, para que seja possivel compreender e transformar as
vivéncias e as préaticas que compdem a formacdo académica. Mais uma vez, nos embasamos
em Freire (1996) para afirmar que ndo ha docéncia sem reflexividade, pois nela encontra-se o
processo de construcdo do conhecimento tanto pessoal, quanto profissional do professor. A
préxis, o processo reflexivo necessario & pratica docente, ¢ fundamental tanto para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos discentes, quanto para a formagéo

humana e integral dos docentes e alunos.

6.3 As TICs e a pratica docente: novos tempos e redirecionamentos para a educacao

superior

Nas Ultimas décadas, a influéncia das tecnologias da comunicacéo e da informacéo tem
incidido de maneira decisiva sobre o fazer docente. Os processos de identidade, reflexividade
e formacdo profissional dos professores estdo sendo transformados pela cultura digital, que tem
alterado de forma drastica a formacao, a atuacao profissional e os saberes dos professores em
todas as esferas de ensino. Para Nogaro; Cerutti (2016), as TICs invadiram 0 nosso cotidiano,
principalmente o escolar, trazendo alguns beneficios para a constru¢cdo do conhecimento e
estimulando a abertura de novas aprendizagens. E do entrelacamento entre as tecnologias e as
relagdes sociais que surgem transformacGes socioculturais e econdmicas que sdo objetos de
estudo de varias areas do saber, desde a sociologia até as engenharias. Essas transformacoes
séo resultado de processos de tecnizacdo, informatizacgdo e globalizacdo que reestruturaram o

mundo e as logicas de comunicagdo e de interacdo das mais diferentes sociedades, afetando a
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producéo, a distribuicdo e o consumo de bens materiais e imateriais - dentre os quais se

encontram os conhecimentos especificos fornecidos pela formag&o universitaria.

As novas tecnologias estdo cada vez mais presentes, abrindo amplas oportunidades de
producdo individual e coletiva, gerando a construcdo de conhecimento a partir das
interacfes com 0 meio, pois a aprendizagem vai sendo construida pelas interacdes,
cooperacdes, acessos e trocas de informacdes que sempre fizeram parte das vivéncias
da sociedade, mas que nem sempre foram partilhadas pela auséncia de ferramental

adequado. (NOGARO; CERUTTI, 2016, p. 94).
O que queremos dizer com isso é que as transformagdes resultantes da expansdo das
TICs ndo alteraram apenas as légicas de distribuicdo do conhecimento, ampliando o acesso as
informacdes; elas alteraram os saberes especificos de cada area e a forma como os professores
partilham seus conhecimentos com os alunos. A revolucdo tecnoldgica criou um ambiente
propicio para formacdo de uma nova economia, sociedade, cultura e, por que ndo, de uma nova
educacédo. (CASTELLS, 1999). Essa revolugdo, denominada por Castells (1999) de “Revolucéo
da Tecnologia da Informagao” tem origem no periodo posterior a Segunda Guerra Mundial, na
corrida tecnoldgica entre continentes que proporcionou uma série de adventos na area
tecnoldgica. Desde entdo, tudo mudou: a informacéo transforma-se e multiplica-se em fragdes
de segundo e rapidamente os conhecimentos tornam-se desafiados, superados por novas

tecnologias. Nesse sentido, o autor afirma que o

[..] que caracteriza a atual revolugdo tecnolégica ndo é a centralidade de
conhecimentos e informacBes, mas a aplicacdo desses conhecimentos e dessa
informacdo para a geracdo de conhecimentos e de dispositivos de
processamento/comunicacdo da informacdo, em um ciclo de realimentacdo
cumulativo entre inovacéo e seu uso. (CASTELLS, 1999, p. 69).

E dentro desta l6gica econdmica e global que a docéncia universitaria se insere. E neste
modelo de comunicacdo e informacdo em rede, neste mundo interconectado no qual os
conhecimentos devem realimentar o ciclo cumulativo entre inovagéo e uso gque se encontra o
grande desafio do fazer docente na contemporaneidade. E essa Sociedade em Rede requer um
novo perfil profissional dos docentes, que devem dar conta das recentes demandas sociais,
econémicas e culturais geradas pelo avango das tecnologias e das ciéncias, que impactam
diretamente nas salas de aula. Portanto, o oficio docente precisa ser repensado, ressignificado

a luz de um novo modelo de cultura e de sociedade. Para Castro (2008, p. 03):

Essas transformagfes provocaram mudancas nos padrdes de intervencao estatal que
resultou na emergéncia de novos mecanismos e novas formas de gestdo,
redirecionando as politicas publicas e, particularmente, as educacionais. Nessa
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perspectiva, importantes mudancas vém ocorrendo na politica educacional brasileira,
principalmente no que se refere a formag&o dos profissionais da educagao, no sentido
de adapta-la as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Nesse sentido, ha uma preocupacdo cada vez maior quanto ao aperfeicoamento
profissional dos docentes. Entretanto, do ponto de vista legal, como ja argumentamos
anteriormente, a preocupacdo governamental estd centrada na formacéo técnica de docentes
universitarios. Estimula-se a criacdo de novos cursos de Mestrado e Doutorado, concedem-se
bolsas para o ingresso na pos-graduacéo, investe-se, de forma geral, na produ¢ado de “capital-
humano” para a propagacdo do ensino e da pesquisa. Entretanto, o saber-fazer docente ndo
ganha destaque nas politicas para 0 ensino superior. Ndo ha um ‘“Pacto Nacional” para a
formagao pedag6gica de professores universitarios, como ha para docentes da Educacdo Bésica.

O fato é que, mais do que saber conteddos, o professor precisa saber ensinar, saber
aprender e saber ouvir. Nesse processo acelerado de desenvolvimento das ciéncias e das
tecnologias, é preciso, também, adquirir saberes peculiares para lidar com multiplas realidades
e 0s multiplos tempos nos quais os profissionais que o docente forma, podem viver. E, como ja
explicitamos, tais saberes superam o conhecimento instrumental, técnico e especializado. O que
estd em voga é a capacidade de aprender dos professores, a capacidade de refletir, de se
reinventar e de coordenar os saberes periféricos e centrais que sdo necessarios para sua atuacdo
profissional. Como lembra Morin (2000, p. 24): “[...] o desenvolvimento de aptiddo para
contextualizar e globalizar o saberes torna-se um imperativo na educacgéo.”

O fato é que essas transformacdes precisam ser agregadas ao contexto educacional. E
preciso que o docente seja capaz de proporcionar aos alunos uma sélida formacdo cultural,
conhecimentos que permitam insercdo, adaptacdo e permanéncia no mercado de trabalho. E é
fato, também, que essas transformacdes exigem alunos participativos, criticos, reflexivos, que
sejam coautores de sua aprendizagem e ndo apenas receptores passivos.

Nesse sentido, as TICs tém um papel dubio na formacao dos discentes: se, por um lado,
estimulam a reflexao e a criticidade de professores e alunos, aumentando o nivel de expectativas
e de exigéncias quanto aos conteidos e as metodologias adotadas, por outro lado, podem formar
profissionais que sao receptores passivos, que ndo interagiram durante a graduacao e formaram-
se a partir de contetdos prontos, de video-aulas e de esquemas fornecidos por muitos cursos
EaD.

Como ja abordamos anteriormente, a expansdo do ensino superior fez com que o
mercado de IES crescesse muito rapidamente no Brasil. Com o intuito de maior socializacéo

dos conhecimentos e da acessibilidade territorial e financeira, a modalidade EaD ganhou
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repercussdo e expansdo nas Ultimas décadas. As primeiras experiéncias de EaD estiveram
voltadas para a instrucdo e treinamento e, ainda hoje, muitos cursos oferecidos por meio desta
modalidade permanecem com este formato, no qual se valorizam os contetdos e ferramentas,
mas inexiste a interacao e o diadlogo entre os alunos e professores. Essa realidade € mais presente
em cursos oferecidos por empresas que visam a lucratividade e que oferecem formagdo em
larga escala e totalmente a distancia, no qual alunos ndo se encontram presencialmente durante
toda a graduacao.

E a contraponto, a EaD é sinbnimo de democratizacdo. Ela é uma alternativa ao desafio
de possibilitar que mais pessoas tenham acesso ao ensino superior. Ela é uma porta de entrada
para o0 espaco privilegiado de conhecimentos e amadurecimento profissional, intelectual e
humano que constitui as universidades. Ela é a resposta da Sociedade da Informacdo aos
processos hegemonicos e tradicionais de conhecimento. E ela permite que um contingente
imenso de pessoas faca parte dessa nova sociedade, acessando e transformando as informagdes
e 0s conhecimentos globalizados.

Todas essas transformacdes mencionadas geram profundas modificacbes na estrutura
organizacional do ensino superior. Por essa razao, a educagdo segue, mais do que nunca, o ritmo
da contextualizacdo, da globalizacdo e da complexidade, langcando mé&os dos saberes
compactados, fragmentados e de carater conteudista. Dessa forma, a formacdo do professor
precisa ser vista através de um novo enfoque tedrico-metodoldgico, que articule os
conhecimentos adquiridos em sala de aula, com as informaces que se propagam pela sociedade
em rede, de maneira a permitir que os alunos relacionem os saberes com sua vida fora da
universidade: no convivio familiar, social e profissional. No entender de Nogaro; Cerutti (2016,
p. 97) as TICs podem ser usadas como recurso de investigagdo e comunicagdo, incentivando a

producdo de novas culturas académicas e novos modos de aprendizagem.

Na sociedade globalizada, nos enriqguecem, mudam-nos, convertem-nos, porque nos
permitem ver o que era invisivel, a partir das informac@es e dos conhecimentos que
os individuos possuem. Essa passa a ser uma visdo de mundo diferenciada, pois
permite que os académicos possam obter conhecimentos mais amplos sobre os
conteddos estudados.

Os processos de ensinar e aprender, portanto, sofrem muitas alteragdes. Criam-se novas
formas de construir o conhecimento, alem de oportunizar a integracao dos alunos e professores
a cultura sociodigitalizada. A internet, os Ambientes Digitais de Aprendizagem (AVA) e a
educacédo EaD s&o exemplos de recursos que alargam as possibilidades de ensino e motivam os

alunos a aprenderem, despertando a interacdo entre professores e alunos.
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Essa € a potencialidade das TICs enquanto tecnologias educacionais: a possibilidade de
interacdo e mediacdo pedagodgica a distancia. A docéncia na atualidade caminha para uma
verdadeira revolucdo, onde o principal desafio esta centrado na capacidade destes profissionais
em formarem-se permanentemente e de fixarem a importancia da docéncia universitaria frente
as permanentes mudangas da sociedade (DALVI; PEREIRA; DIAS, 2003). Segundo as autoras,

Eis aqui um desafio que precisa ser construido e reconstruido e que resgata cada vez
mais, o papel do professor. Este precisa ser capaz de interagir dinamicamente frente
as novas e mutantes realidades sociais que se figuram a partir de formas diferenciadas
de comunicacdo, de tecnologias, de constituicdo dos seres humanos e restruturagéo de
lacos sociais. O professor, ele mesmo, enquanto um dos sujeitos dos processos de
ensinar e aprender, precisa construir-se outro, se pér novo nesse cenério. (DALVI;
PEREIRA; DIAS, 2003, p. 72).

Mas como construir-se outro? Como se p6r novo frente a este novo cenario téo
complexo e dinamico? Christopher Day, no livro “Desenvolvimento Profissional de
Professores: os desafios da aprendizagem permanente”, cita alguns elementos que compdem
essa constante constru¢do do professor enquanto profissional, destacando: ““[...] a vontade de ir
para além do cumprimento do dever, a comunicacao eficaz, o sentir-se realizado no ensino, os
relacionamentos com 0s colegas, a satisfacdo com sucessos especificos dos alunos, as
perspectivas dos alunos e a aprendizagem através da reflexdo sobre a pratica.” (DAY, 2001,
p.87).

Estes componentes citados pelo autor sdo indispensaveis para que os professores
incorporem novos papeis, em um cenario no qual as praticas anteriormente assumidas sdo
substituidas por conhecimentos e habilidades passageiras, que se alternam de acordo com o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico de uma sociedade caracterizada pelo estabelecimento
de conhecimentos provisorios e em constante atualizacdo e evolucdo. Neste sentido, prossegue

0 autor:

[...] o desenvolvimento do professor deve considerar os referidos aspectos, bem como
as disposicOes psicologica e sociais que podem encorajar ou desencorajar a sua
aprendizagem — como, por exemplo, as suas histérias pessoais de vida, as suas
experiéncias de aprendizagem profissional, o saber-fazer, profissional e as culturas de
aprendizagem profissional da escola que determinam os contextos didrios do seu
trabalho. (DAY, 2001, p.87).

Dessa forma, além do fomento as experiéncias e dos investimentos em pesquisa para
que haja uma maior divulgacdo e melhor utilizagdo das TICs como ferramentas
potencializadoras do ensino, € preciso que se divulgue e pesquise essas disposi¢es que podem

influenciar a pratica docente. E preciso que se transcenda a ideia de que a docéncia é uma
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ciéncia racional e assumir a emergéncia da pedagogia das emocdes, pautada nos quatro pilares
de uma educacdo para o futuro (DELORS, 1998). Nesta 6dtica, a funcdo social e politica da
universidade implica em agregar a formacéo profissional, elementos que discutam as dimensdes

fisica, emocional, intelectual, ética e estética dos docentes e discentes que a frequentam.

6.4 A urgéncia de uma pedagogia das emocdes: a universidade enquanto espaco de

“desracionalizacdo” do conhecimento

A razdo instrumental, caracteristica fundante da modernidade, ndo se apresenta mais
como suficiente para a compreensdo da realidade, por isso a emergéncia de um Pensamento
Complexo, como tratamos na sec¢do cinco. Morin (2000), autor que conduziu nossas discussoes
acerca desta tematica, destaca a importancia de uma educagdo integral para a “conexao” dos
conhecimentos adquiridos ao longo da vida. O autor aponta uma importante funcdo da

educacéo:

Ensinar ndo é unicamente uma funcdo, uma profissdo como qualquer outra, onde se
pode distribuir, produzir pedagos de saber: pedacos de Geografia, pedagos de Historia,
de Quimica. Enfim, Platdo disse muito bem: “para ensinar necessita-se de Eros”, que
significa amor, prazer, amor pelo conhecimento, amor pelas pessoas. Se ndo ha isso
no ensino, na investigacdo, no conhecimento, nenhum resultado é interessante.
(MORIN, 2000, p. 59).

Como bem pontua o autor, ndo ha aprendizagem fragmentada e, tampouco, ha
aprendizagem pela pura e simples razdo. “O homem da racionalidade ¢ também o da
afetividade, do mito e do delirio”, aponta o autor (MORIN, 2001, p. 58). Para aprender e para
ensinar é preciso aproveitar essa disposicao interna de cada individuo para a emocdo e, fazer
dela, uma aliada para a construcdo de uma pedagogia significativa, sensivel, que permita a
criagdo de uma educacéo de dentro para fora.

Essa perspectiva de educacéo integral ndo € nova e, no Brasil, teve como seus grandes
propulsores Paulo Freire e Carlos Rodrigues Branddo. Ambos se aproximam muito ao descrever
a importancia da comunhdo, da partilha e do amor para o ato educativo. Nas palavras de
Brand&o (2003, p. 22) a

[...] educacéo deve ser um ato coletivo, solidario — um ato de amor, da pra pensar sem
susto -, ndo pode ser imposta. Porque educar é uma tarefa de trocas entre pessoas e se
ndo pode ser nunca feita por um sujeito isolado (até a autoeducacdo é um dialogo a
distancia), ndo pode ser também o resultado do despejo de alguém que supde que
possui todo o saber, sobre aquele que, do outro lado, foi obrigado a pensar que nédo
possui henhum.
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Percebemos nessas palavras a aproximacao entre Freire e Brand&o quando discutem a
importancia do dialogo e do afeto para aprendizagem e convergem também, quanto a
necessidade do dialogo e da reflexdo para a préatica educativa humanizadora. Nesse sentido,
como lembra Freire (1987, p. 79), “[...] ndo ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao
mundo e aos homens. N&o € possivel a pronincia do mundo, que é um ato de criacao e recriacao,
se ndo hd amor que o funda.”.

A educacado libertadora e humanizadora proposta pelos autores pressupde que o dialogo
é mais do que uma simples conversa. Para o educador Freire (1999, p. 118) o dialogo “[...] ndo
pode converter-se num “bate-papo” desobrigado [...] o dialogo pedagogico implica tanto o
contetdo ou objeto cognoscivel em torno de que gira quanto a exposicao sobre ele feita pelo
educador ou educadora para os educandos.”.O didlogo é um ato de partilha, de aceitacdo do
outro e de si mesmo, é um ato de amor. E é nesse tipo de relacdo amorosa e respeitosa que se
estabelece a aprendizagem. Entretanto, como complementa Andreola (2000, p. 22), é preciso
pensar essa relacdo de amor, sem esquecer as perspectivas “[...] da inteligéncia, da razéo, da
corporeidade, da ética e da politica, para a existéncia pessoal e coletiva, enfatizando também o
papel das emocdes, dos sentimentos, dos desejos, da vontade, da decisdo, da resisténcia, da
escolha, da curiosidade.”.

Por isso, a amorosidade € dimensdo humana inseparavel do processo educativo. Sem
afeto e emocao o processo de ensino-aprendizagem fica comprometido. Essa afirmacdo também
se sustenta por bases cientificas. A neurociéncia cognitiva, campo de investigacdo que combina
diversas areas, desde a biologia até a psicologia e a neurologia, vem comprovando, ao longo do
ultimo século, a importancia do afeto, das emocdes e da amorosidade para o sucesso da
aprendizagem. E devemos considerar que, do ponto de vista cientifico, sempre que falamos em
aprendizagem, de forma direta ou indireta, estamos falando sobre o desenvolvimento do cérebro
e este ndo esta dissociado dos componentes emocionais, que tanto interferem nos processos de
aprendizagem, como comprovam os estudos de Damaésio (1996) e outros pesquisadores.

No entender de Damasio (2000), as emocdes sdo reagcdes quimicas e neuronais
complexas que “formam um padrdo.” Existem para auxiliar na sobrevivéncia, regulando o
organismo para a manutencéo da sobrevivéncia. Em outra obra, o autor (DAMASIO, 2011, p.
159) complementa “[...] as emogdes e seus fendmenos subjacentes sdo tdo essenciais para a
manutencdo da vida e para a subsequente maturacdo do individuo que se encontram
confiavelmente prontas para uso ja em fase inicial do desenvolvimento.”

Do ponto de vista biologico, a emogdo é o conjunto de reagdes quimicas e neurais

subjacentes a organizacdo de determinadas respostas comportamentais basicas necessarias a
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sobrevivéncia. Assim, as emog¢0es humanas podem ser consideradas como consequéncia da
ativagcdo de uma rede neural complexa e elaborada, que quando acionada promove um vasto
repertorio de respostas comportamentais. As emoces estdo ligadas a diferentes e complexas
estruturas do sistema nervoso, porém nem todas pertencem ao grupo que compdem esse
complexo sistema.

Como seres humanos, identificamos emocdes na fisionomia das outras pessoas, temos
a capacidade de “leitura” dos seus estados emocionas. Identificamos aspectos positivos e
negativos. “Ambientes estaveis, acolhedores e estimulantes, onde as interagdes ocorrem de
maneira prazerosa e tranquila para a crianga, sdo essenciais.” (SIMOES; NOGARO, 2016, p.
74). Lent (2010) classifica as emo¢6es humanas em primérias, secundérias e de fundo. Neste
caso nos interessa falar das emocdes de fundo quando nos referimos a sala de aula. Estas
emoc0es referem-se ao bem-estar ou mal-estar, a ansiedade ou apreensdo, a calma ou tenséo.
Elas podem atuar imperceptivelmente, desencadeando uma emocgdo sem que a pessoa Se
aperceba de sua presenca e nos temos a capacidade de percebé-las nos outros. Desta forma o
professor precisa estar ciente de que comunica emog¢des, mesmo sem intencao explicita e revela,
por exemplo, aspectos de seu estado emocional por expressdes faciais, fazendo com que o
estudante saiba se ha receptividade ou ndo. No entender de Simdes; Nogaro (2016), a
intervengdo adequada para auxiliar o estudante a desenvolver todas as suas possibilidades,
ocorre quando as pessoas que fazem parte de seu universo social, adquirem os conhecimentos
necessarios que Ihes permite agir com seguranca no processo de crescimento e aprendizado. E
preciso evitar emocdes negativas como o estresse, a ansiedade excessiva e a rejeicdo, pois
podem atrapalhar fortemente o desempenho escolar dos alunos.

Assim, as emocdes precisam ser levadas em consideracdo durante o processo de
ensino-aprendizagem. O ambiente educacional precisa estar organizado de maneira que
possibilite a mobilizacdo de emoces positivas durante o ato de aprender e de relacionar-se com

0 outro.

As emoces positivas contribuem muito para a qualidade de nossas vidas [...] as
emocdes positivas ampliam nossos pensamentos e nossas acdes [...] expandem nosso
modo tipico de pensar e estar no mundo, forcando-nos a sermos mais criativos, mais
curiosos ou mais ligados nos outros [...] constroem recursos pessoais [...] promovem
a descoberta de ideias, acdes e lagos sociais originais e criativos. Brincar, por
exemplo, pode construir nossas habilidades fisicas e sociais, explorar pode gerar
conhecimento, e saborear pode determinar nossas prioridades de vida. Estas
consequéncias podem muitas vezes pendurar muito tempo depois que a emocdo
positiva inicial se extinguiu. (ATKINSON et al., 2002, p. 436).

Quando o educador ndo esta bem preparado emocionalmente e profissionalmente, o

estudante ndo se sente bem acolhido e isto interfere no processo pedagdgico. Antes do
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aparecimento dos estudos desta area isto ndo era considerado e imperava a concepcao do
aprendizado como consequéncia somente da razdo humana, sem outros interferentes. Hoje
sabemos que ndo é possivel dissociar emocao e razdo. De acordo com Brokington (2011), de
maneira geral, estudos da area das neurociéncias indicam que os estados emocionais
influenciam nos processos de gravacdo da memoria, da lembranga e em processos de tomada
de decisdo. Dessa maneira, o conhecimento cientifico e a forma como ele é aprendido e
ensinado passam pela dimensdo emocional. Nesta perspectiva, as emocdes, em especial a
amorosidade, ndo sdo apenas elementos motivadores ou estimuladores da aprendizagem; elas
assumem papel integrador e qualificador nos processos de reflexéo e consolidacdo dos saberes.

A urgéncia de uma pedagogia das emocdes € a urgéncia de uma docéncia formadora de
profissionais mais humanizados e humanizadores, é a urgéncia de uma formacao universitaria
capaz de produzir conhecimentos problematizados e contextualizados com os problemas reais
vivenciados na atualidade pelos docentes e discentes. A urgéncia de uma pedagogia das
emocdes no ensino superior € a urgéncia de processos formativos que levem as pessoas a
viverem melhor e mais felizes. E a urgéncia do entrelagamento entre 0s conhecimentos técnicos
e 0s humanizantes, entre os saberes e as historias de cada sujeito. E a coeréncia de um ensino

pautado no saber pedagdgico vivido e ndo no saber transmitido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Adentremos agora na secdo final de nosso trabalho. Nela faremos apontamentos ou
proposicdes que possam servir de balizadores para os docentes que atuam ou desejam exercer
a profissdo de professor universitario. As proposi¢cdes que fazemos estdo sustentadas por um
eixo aglutinador denominado desenvolvimento profissional docente. Sobre o qual vamos
discorrer agora, procurar caracteriza-lo e situa-lo conceitualmente.

O ingresso na docéncia do ensino superior é realizado por diferentes modalidades:
processos seletivos, concursos, analise de curriculo, dentre outros. As condicfes para 0 ingresso
ou os requisitos estdo normalmente, relacionados a titulacdo ou a experiéncia profissional.
Quanto a titulacdo, a LDB (n © 9.396/96) é bastante transparente: basta ter pés-graduacéo Lato
Sensu. Embora saibamos que as exigéncias alteram de acordo com as caracteristicas da
Instituicdo, uma vez que o docente ingressou 0 que se espera € que dé continuidade a sua
capacitacdo aumentando sua titulacdo, quando ainda ndo é Doutor e, quando o for podera
prosseguir estudos em estagios de Pés-Doutorado. Mas além da titulacdo ha outras dimensdes
da formacdo que podem aumentar exponencialmente em qualidade, ndo havendo um limite
estabelecido. E aqui que entra o que denominamos de formagc&o continuada.

A formagdo permanente pode ocorrer para adquirir conhecimentos novos ou ampliar o
que ja se possui, sejam eles técnicos ou pedagdgicos. Ela ndo é uma opcao do professor, mas
uma condicdo gerada pela dindmica do mundo moderno, pelas constantes mudancas nas
tecnologias ou pela inovacdo no conhecimento. Isto significa dizer que o professor precisa estar
ciente de que o exercicio da docéncia demanda a permanente necessidade de aprendizado.

Entre os professores que atuam no Ensino Superior encontramos com muita frequéncia
a crenca de que, “titulado”, aprovado para 0 ingresso e com experiéncia de atuacdo, possui
credenciais que Ihe garantem o éxito profissional. E muito comum encontrarmos professores
que pouco ou quase nada escrevem, ndo participam de programas de “formacéo continuada”,
estudam somente o basico para ensinar, ndo desenvolvem pesquisa e acreditam que dardo conta
da profissdo sem maior esforgo. Muitos destes docentes apresentam resisténcia a participacao
em grupos de estudo, em cursos de formacao permanente e até em reunides de colegiado. O que
se pode esperar destes docentes em termos de desempenho profissional? Muitos ndo possuem
ciéncia de que podem e devem agir e atuar profissionalmente de outro modo. O importante

parece se manter na instituicao.
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Como romper com tais praticas? Como mudar estes comportamentos? Como instituir
outra cultura profissional? E aqui que surge a formagdo permanente orientada para o
desenvolvimento profissional.

A formacao permanente foi entendida ao longo deste trabalho como um movimento de
autoconhecimento e de reflexdo, baseado na curiosidade e no didlogo (FREIRE, 1996). A
formacdo permanente requer experiéncia, mas a experiéncia por si s6 nio é formadora. E
necessario a reflexdo para a validacdo da experiéncia. Os professores, assim como o restante da
humanidade, sdo seres inacabados, naturalmente curiosos e, exatamente por serem assim, Sao
vocacionados para eternamente vir a ser.

A formacéo permanente faz parte da educacgéo para a vida, que marca a agenda do novo
milénio. Ela ndo é necessaria somente para a profissao docente; deve ser praticada por todos
gue vivem no mundo e modificam-no ao longo do seu viver. A educacao ao longo da vida é
caracterizada pela capacidade de se espantar frente a vida, de pensar e repensar a realidade, de
por-se em busca continua e ininterruptamente por ser mais, impulsionando-se ao
aperfeicoamento, ao aprendizado, as plenitudes parciais, as possibilidades de inéditos viaveis.
E um processo de crescimento-conhecimento que s6 se faz possivel pela capacidade que a
consciéncia humana possui de relacionar linguagem, pensamento e acdo, possibilitando o
transitivar a criticidade.

A universidade € o espaco de formacdo e transformagdo da consciéncia humana, da
aprendizagem e do exercicio da pratica docente. Uma universidade que se encontra em
transformacéo, que compreende e aceita a emergéncia de um novo paradigma do conhecimento
e da educacdo, forma sujeitos capazes de dialogar, de ndo se fecharem em si mesmos. Ela forma
para analisar, comparar, inferir abstracOes da realidade concreta circundante, do todo, das partes
e das relacdes entre estas e destas com aquele; forma professores e alunos que a problematizem,
decodificando-a criticamente; historicizando-a e humanizando-a.

Aprender e ensinar requer problematizacdo, experimentacdo, descobertas, acao
reflexiva e autoria da propria aprendizagem. A problematizacéo exige didlogo, sem o qual néo
pode se estabelecer. O didlogo que, em Freire (1987), compreende comecgo, meio e fim da
pratica pedagogica, pressupde mais que palavra por palavra ou acdo por agdo, pressupbe a
palavra carregada de acdo e reflexdo em proporcdes iguais. Traduz-se pela comunicacdo de
alguém com alguém e so se faz verdadeiro em e sob condigdes, verdadeiramente democraticas.
Mas é possivel haver esse nivel de didlogo na educagdo superior? E possivel tamanha

transformac&o no papel simbolico que o Professor Doutor ocupa?
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Os professores universitarios possuem uma grande influéncia historica enraizada em sua
docéncia. Ainda € compreendido que existe um carater pragmatico na pratica pedagdgica, onde
a reproducdo de modelos educacionais de transmissdo, ainda € esperada nos cursos de
formagdo. O movimento de mudanca paradigmatica ja € encontrado em legislacbes de
reestruturagdo dos cursos, aparecendo nas formas de conceber os alunos, o conceito de
formagcdo, a contextualizacdo da préatica profissional na formacéo inicial e na estruturacdo das
disciplinas. Entretanto, ainda que os documentos preconizem uma formacgdo humanizada, a
abertura neoliberal e a mercantilizagdo do conhecimento sdo movimentos que modificam o
funcionamento institucional das universidades, atribuindo-lhes acdes de produgdo de
conhecimento “em série”, como se fossem grandes fabricas.

No trabalho docente essa ldgica neoliberal vem permeando as acdes pedagogicas e, em
especial, as politicas de inclusdo e de formacdo de graduandos e pds-graduandos. Os
investimentos centram-se no campo da pesquisa e, em especial, nas areas tecnolégicas, onde a
formagdo docente mostra-se mais deficiente. No cotidiano do professor em sala de aula ela
aparece no aumento de alunos nas salas e na limitacdo do tempo destinado a docéncia. As
atribuicbes dos professores universitarios, que deveriam dividir o seu tempo entre ensino,
pesquisa e extensdo, acabam por distanciar os profissionais da realidade e de seus alunos;
fazendo com que o professor seja um produtor de conhecimentos publicaveis que, em muitos
casos, ndo se relacionam com a sua pratica docente e nem com a realidade dos alunos e da
comunidade académica.

Dai a urgéncia da humanizacdo do ensino superior e da profissdo docente: é preciso
resgatar as relag@es interpessoais da formag#o neste nivel de ensino. E preciso romper com esse
modelo cientifico-instrumental de conhecimento e modificar as relacGes e as dinamicas da
universidade e da sala de aula. E preciso que professores e alunos vivenciem a triade “ensino-
pesquisa-extensdo”, para que possam conhecer a realidade, refletir sobre ela e modifica-la com
clareza e seriedade. E necessaria uma mudanca estrutural, socioldgica, filosofica e técnica que
auxilie os sujeitos do processo educativo nesta empreitada.

Acreditamos que a formagao permanente, nessa perspectiva, é imprescindivel e temos a
convicgdo que alavancaréo resultados positivos ao conseguirmos fazer com que os docentes
tenham consciéncia e/ou compreendam que a carreira docente demanda um percurso com outras
caracteristicas e finalidades que o leve a desenvolverem-se dentro do que denominamos
desenvolvimento profissional. Este possibilitara que o docente avance em diferentes dimensdes:
tedrica, pratica, atitudinal, ética..., atribuindo aquilo que alguns autores denominam

profissionalidade docente. A profissionalidade docente ¢, pois, entendida como “[...] 0 conjunto
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maior ou menor de saberes e de capacidades (e de valores?) de que dispde o professor e 0
conjunto do grupo profissional dos professores no desempenho de suas atividades num dado
momento historico.” (SARMENTO, 2009, p. 318).

Do que trata o desenvolvimento profissional ao qual atrelamos a ideia de formacéo
permanente? Segundo Formosinho (2009) é um processo mais vivencial e mais integrador do
que a formagdo continua. E um processo em contexto. O referido autor situa a formagéo
continua mais localizada nas instituicbes de formacdo, nos agentes de formacdo, nas
modalidades de formacdo e nos aspectos organizacionais. Por sua vez o enfoque do
desenvolvimento profissional se preocupa com 0s processos, 0s conteldos aprendidos, 0s
contextos da aprendizagem, a relevancia para as praticas e o impacto na aprendizagem do aluno.

Um dos critérios da formacdo continuada € seu carater assistematico, baseado em cursos
de curta duracdo, sem preocupac¢do com a demanda dos docentes e cuja decisdo de oferta € feita

pelo grupo dirigente. O desenvolvimento profissional por sua vez é

[...] um processo continuo de melhoria das préaticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interagdo, incluindo momentos formais e néo
formais, com a preocupagdo de promover mudanc¢as educativas em beneficio dos
alunos, das familias e das comunidades. (FORMOSINHO, 2009, p. 266).

O desenvolvimento profissional como préprio nome sinaliza é dindmico e continuo. O
professor vai formando-se conforme avanca no exercicio da profissdo. A ideia de
desenvolvimento envolve avango e progressao. Para desenvolver-se hd que haver mudanca,
novas perspectivas; do contrério, seria estagnacdo. O professor que adota a ideia de
desenvolver-se ao longo do exercicio profissional, cria outros comprometimentos de natureza
diversa, que supera as tarefas burocraticas ao mesmo tempo em que consciente, ndo necessita
que alguém lhe dé motivos para estar na profissdo ou aprender coisas novas. Assume a profissdo
com autonomia sem preocupagdo com as “cobranc¢as” que muitas vezes sao feitas para que os
docentes se envolvam com a causa institucional ou com aprendizagem dos estudantes. Carrega

consigo as determinagdes proprias da concepcao de desenvolvimento profissional.

A concepcdo de desenvolvimento profissional como desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias envolve transmitir a profissdo maior competéncia
técnica e flexibilidade nas variadas estratégias de ensino, bem como mais
conhecimento sobre os contedidos a ensinar. Um corpo docente mais competente e
mais conhecedor de certo estara mais capaz de melhorar os resultados dos alunos.
(FORMOSINHO, 2009, p. 228).
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O professor sustenta seu trabalho e sua docéncia no conhecimento. N&o ha segredos,
quando professor é proficiente no conhecimento, o andamento do processo de ensino
aprendizagem toma outra dimens&o: seguro, sem sobressaltos e com impacto na aprendizagem
dos estudantes. Segundo Formosinho (2009) quanto maior for a base de conhecimentos do
professor, maior serd a aprendizagem. O pressuposto essencial no coragdo desta perspectiva
afirma a existéncia de uma base de conhecimentos, verificada e estavel, independente dos
contextos, que deve ser transmitida ao professor para que ele desempenhe melhor a sua tarefa.
E esta independéncia da base de conhecimento em relagdo ao contexto que constitui a
caracteristica essencial deste modelo.

O desenvolvimento profissional embora preceda que o professor tome a deciséo, queira
envolver-se, ndo se sustenta na individualidade. O trabalho do professor é um trabalho em
contexto, coletivo, realizado com pessoas e com o apoio de outros profissionais dentro de uma
instituicdo, 0 que demanda pensar ndo somente em si, mas em seus pares. O crescimento
profissional ocorre quando o coletivo cresce juntamente, quando had o desenvolvimento
organizacional. A esse crescimento de carater coletivo alguns autores o denominam de
“ecologico”, quando hd o crescimento do educador e o ambiente que se transforma pela
interacdo. O crescimento humano leva ao crescimento dos ambientes vivenciados. “Em todo
este processo veio a descobrir interfaces, relagdes, interacfes. Veio a descobrir que a
profissionalidade € interativa. Veio a redescobrir que, porque o homem é um ser social, 0
desenvolvimento do homem profissional ¢ contextual.” (FORMOSINHO, 2009, p. 265).

Acreditamos que o desenvolvimento profissional é permanente. Acreditamos que esse
desenvolvimento leve a um outro conhecimento, que aspire a totalidade e a emancipagao social
dos docentes. Com base nisso, neste momento final repetimos as indagacdes de Morin (2013,
p. 201): “[...] quem educara os educadores? Quem conduzira iniciativas para que as reformas
acontecam? ” Acreditamos que somos nds, docentes e pesquisadores que devemos conduzir
esse processo. Acreditamos que as reformas, assim como as politicas, necessitam do
conhecimento técnico-cientifico dos pesquisadores da area para terem efetividade. E,
compactuando com o autor, acreditamos que “[...] sera por meio de uma multiplicacdo de
experiéncias-piloto que podera nascer a reforma da educacdo [...] que conduzird a criagdo de
um tipo de mente capaz de enfrentar os problemas fundamentais e globais e de religa-los ao
concreto.” (MORIN, 2013, p. 201). As discussdes no ambito académico sao fundamentais para
a multiplicacdo dessas experiéncias, pois, mesmo que as pesquisas ndo tenham uma grande

visibilidade, elas transformam a realidade dos pesquisadores.
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Este trabalho é uma parte do processo de acdo-reflexdo-acdo que nos manteve
envolvidos nos ultimos dois anos. Mai que isso, € uma parte da trajetéria e da formacao
profissional e humana que envolve aspiracOes pessoais de uma futura professora e
pesquisadora. Colocamos em pratica as dimensdes do dialogo, do respeito, da amorosidade, da
rigorosidade metddica e da reflexdo que, ao longo destas péaginas, defendemos serem
necessarias para a docéncia universitaria na contemporaneidade. Desejamos, neste momento
final, registrar nosso olhar esperancoso para a Reforma da Educacéo e para a criacdo de novas
mentalidades, pois acreditamos que o paradigma emergente e a educacéo libertadora que ele

preconiza, sdo uma possibilidade viavel e necesséaria.
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