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Resumo

Este artigo apresenta a experiéncia desenvolvida no grupo de pesquisa
Pefop (Paradigmas Educacionais e Formagao de Professores), durante o
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seminario de aprofundamento Teoria e Pratica Pedagogica na Formagao
de Professores, da Pontificia Universidade Catdlica do Parani. Com
o objetivo de analisar a formacao dos professores universitarios e sua
pratica pedagogica a luz dos paradigmas conservadores e inovadores,
definiu-se como problema de pesquisa: como propor um processo
de formacio continuada de professores que atenda ao paradigma da
complexidade na proposicdo de metodologias que buscam a producio
de conhecimento com o auxilio de tecnologias em interface on/ine? Numa
abordagem qualitativa, tipo pesquisa-a¢do, o processo foi realizado com
seis pesquisadores, dois professores e quatro doutorandos em Educacio.
Nesse processo, optou-se por metodologias inovadoras baseadas em
problematizagdo, contextualizacdo com visdo critica e reflexiva, por
meio de produgdes individuais e coletivas do grupo, a partir de leitura
e sintese apresentadas em postagem de mapas conceituais via online,
que serviram de suporte para as discussoes realizadas durante todo
o processo. A partir destas produg¢des, os participantes da pesquisa
elaboraram um relato do processo, no qual descreveram a relevancia
da experiéncia vivenciada na proposicao de buscar pressupostos para
sugerir uma formacio continuada num paradigma da complexidade
com auxilio da utilizacdo de ambiente virtual que gerou esta producio.

Palavras-chave: Formagao de professores. Paradigmas educacionais.
Metodologia de projeto. Mapas conceituais. Ambiente
virtual.

Abstract

This article presents the experience developed in the research group Pefop
(Paradigms educational and teacher educations) during the seminar
Educational Theory and Practice in Teacher Education, of the Pontificia
Universidade Catdlica do Parand. Aiming to analyze the education of
university teachers and their pedagogical practices with the innovative and
conservatives paradigms, defined as research problem: how to propose a
process of continuing teacher education that meets the complexity paradigm
in proposing methodologies that search the knowledge production with
the aid of technology in online interface? In a qualitative approach (action
research), the process was conducted with six researchers, two professors and
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four doctorate students in Education. In this process, we chose the methods
based on problematization, contextualization with a critical and reflective,
through individual and collective production of the group, from reading
and posting summary presented in concept maps ported online that would
support the discussions throughout the process. From these productions, the
study participants prepared a report on the case, on which they described the
relevance of the experience on proposition to search for premises to suggest
a continuing education paradigm of complexity with the aid of the use of
virtual environment that generated this output.

Keywords: Teachers education. Educational paradigms. Projects
methodologies. Concept Maps. Virtual environment.

Introdugao

A pratica pedagogica dos professores vem sendo questionada,
em especial nestas ultimas décadas, por buscar a superacao da visao
conservadora que leva o aluno a escutar, decorar e repetir informacoes.
A exigéncia de oferecer uma pratica pedagogica reflexiva e critica conduz
a mudanca paradigmatica na acao docente. Para tanto, cabe explorar
os pressupostos e as caracteristicas de uma formag¢ao de professores
que atenda ao paradigma da complexidade na busca da produgao do
conhecimento.

As investigacOes foram realizadas num processo de pesquisa-
acao, com seis pesquisadores, dois professores e quatro doutorandos em
Educagao, em um seminario de aprofundamento, da linha de Teoria e
Pratica Pedagogica na Formagao de Professores, vinculado ao grupo de
Pefop (Paradigmas Educacionais e Formacao de Professores), do Programa
de Pos-Graduacao em Educacio da Pontificia Universidade Catdlica do
Paranda (PUCPR). Nesse sentido, buscou-se descrever a vivéncia de um
processo de discussOes realizadas no seminario, fator que desafiou os
alunos/pesquisadores ainvestigarem possiveis caminhos parauma formacao
continuada no stricto sensu. Tal formacao deveria atender ao paradigma da
complexidade e levar os envolvidos a repensar a pratica pedagdgica dos
professores universitarios.
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Em conjunto, os professores/pesquisadores e doutorandos/
participantes puderam constatar que os paradigmas da ciéncia influenciam
todas as areas do conhecimento. Assim, também os professores sao influen-
ciados pelos paradigmas da sua propria formagao, os quais determinam as
concepgoes sobre visio de mundo, de sociedade, de homem e da prépria
pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula. Diante disso, os doutoran-
dos entenderam que a concepgao ou tendéncia pedagdgica que caracteriza
a acao docente pode ser modificada ao longo do processo, por meio da
formagao continuada. Neste caso, esse processo de formagao continuada
foi realizado durante um seminario de aprofundamento no stricto sensu.

A tentativa de entender os paradigmas da educacao, principalmente
naquilo que implica a formacao de professores em cada tempo historico,
levou o grupo a investigar os paradigmas da ciéncia. Nessa perspectiva, por
um lado identificou-se uma abordagem conservadora na educagao baseada na
racionalidade newtoniano-cartesiana e, de outro,umaabordageminovadoraque
atende a uma visao da complexidade, da interconexao e da interdependéncia.

Com o objetivo de analisar a formagao dos professores universitarios
a luz dos paradigmas conservadores e inovadores e a influéncia na pratica
pedagogica, foi definido, no grupo, o seguinte problema de pesquisa: como
propor um processo de formagao continuada de professores que atenda ao
paradigma da complexidade na proposi¢ao de metodologias que buscam a
producao de conhecimento com a utilizagido de tecnologias em ambiente
virtual online?

A busca de possiveis solu¢oes para a problematizagao motivou o
grupo a investigar concepgoes paradigmaticas e a vivenciar um processo de
utilizagao de técnicas e metodologias com auxilio de recursos tecnologicos, em
especial, de ambientes virtuais de aprendizagem. No processo investigativo,
incluiram-se a utiliza¢ao do contrato didatico para a organizacao do trabalho
pedagdgico e a avaliagiao continua por meio de portfélio. Imbernén (2009,
p. 45) sugere uma revisao dos

processos da formacido no lugar de trabalho onde se dio as
situagoes problematicas, uma ‘formacao de dentro e fora’ baseada
na revisao conjunta mediante processos reais de pesquisa-agao,
no sentido nao de ortodoxia metodoldgica, mas na reflexdo sobre
o que se faz e a finalidade de mudanca coletiva, processo do qual
ja se escreveu e muito se falou ultimamente, mas que pouco se
levou a pratica nos centros.
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Assim, discutida com o grupo, a proposta metodologica transcrita
em um contrato didatico foi composta por produgdes individuais e coletivas
do grupo, partindo de leitura e sintese apresentadas por meio de mapas
conceituais que serviram de suporte para as discussoes realizadas durante
todo o processo presencial. Com as elabora¢es, os participantes puderam
construir um relato da experiéncia vivenciada no processo de pesquisa-agao,
que permitiu aos pesquisadores registrarem as contribuigdes.

Experiéncia de um processo de organizagao e vivéncia da
formagao docente continuada num paradigma da complexidade

O processo de pesquisa-a¢ao teve inicio com um seminario de
aprofundamento tematico, com 15 encontros, e envolveu dois professores
pesquisadores e os quatro doutorandos, todos participantes do grupo de
pesquisa Pefop. A proposta de trabalho/pesquisa foi discutida no grupo
e foi sendo reavaliada e reconstruida ao longo da vivéncia. Desde o pri-
meiro encontro, o processo foi caracterizado pelo estabelecimento de uma
discussao continua mediada pela proposi¢ao de um contrato didatico e
do uso do ambiente virtual de aprendizagem Eureka como aporte para a
apresentagao da proposta didatica. Os participantes tinham a clareza de
que vivenciavam no seminario de aprofundamento tematico um proces-
so de pesquisa-acao. Desde o inicio, os doutorandos foram convidados
a se envolver na pesquisa, com liberdade de assinar ou ndo o termo de
consentimento livre e assistido.

Os participantes da pesquisa tiveram conhecimento da proposta
metodologica a ser desenvolvida, da bibliografia basica a ser investigada e
da proposta do seminario como um todo. A metodologia de trabalho foi
ampliada com as possibilidades de comunicagao sincronas e assincronas
do ambiente virtual. Torres (2004, p. 28) aponta para a importancia dos
dispositivos e interfaces online na educagdo quando argumenta que as
possibilidades propostas no ambiente virtual surgem na preméncia em
se desenvolver uma metodologia inovadora que responda as aspiracoes
educacionais, historicas, economicas, intelectuais e culturais na formacio
continuada de professores, pois “¢é essencial que a Universidade converta,
com rapidez, os novos conhecimentos que a ciéncia e a tecnologia produzem
em conteudos e recursos da formacio”.
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As professoras/pesquisadoras apresentaram proposta inicial de
pesquisa/trabalho e buscaram entrar em consenso com os participantes sobre
as tematicas do semindrio, com a clareza de que se tratava de um processo
de formacao continuada no stricto sensu. O processo envolveu a discussao
do contrato didatico, da problematizacao, da contextualiza¢io, da escolha
das tematicas, das competéncias a serem desenvolvidas, da metodologia
proposta —incluindo pesquisa, producao individual e coletiva, da produc¢ao
final (relato) — e da avaliagao do processo.

Naeducaciao, deacordo com Perrenoud (2000), o contrato didatico
cumpre a fun¢ao de organizaraag¢ao docente e os possiveis encaminhamentos.
Na experiéncia aqui relatada, este recurso didatico apresentou-se como um
caminho de criagao de didlogo entre professor e aluno.

O percurso percorrido no seminario de pesquisa revelou que o
trabalho com o estabelecimento de uma proposta de pesquisa, por meio
de um contrato didatico, exige bastante envolvimento do professor e dos
alunos. Da parte do professor, exigiu coeréncia e continuidade de um
encontro para outro e um esforco constante de explicitagao e de ajustes
coletivos das opgdes propostas e acordadas para serem desenvolvidas no
processo pedagdgico. Da parte dos alunos, exigiu superagao de atitudes
de competicao e individualismo, além de um processo constante de leitura
e sintese, pesquisa e elaboracao das atividades propostas. Exigiu também
forte compromisso com o grupo, tanto dos alunos participantes como dos
professores/pesquisadores.

Behrens (2000) traca algumas consideragoes para ajudar os
professores/pesquisadores iniciantes: o docente precisa elaborar o contrato
didatico considerando a discussao da problematizagao, como primeira atividade
coletiva, antes de iniciar o processo, para dar ciéncia aos alunos/ participantes.
Esse procedimento possibilita o acolhimento de possiveis sugestdes dos alunos.
Com o mesmo cuidado, o professor deve mesclar as aulas teéricas com os
trabalhos individuais e coletivos, para que os participantes percebam-se como
atores de processo ¢ amadurecam como pesquisadores.

Tematicas envolvidas no processo investigativo

O seminario gerou encontros tematicos com atividades individuais
e coletivas que exigiram pesquisa, leitura, sintese em mapas conceituais,

Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 10, n. 31, p. 521-540, set./dez. 2010



Formacao de professores numa visdo complexa com o auxilio

de metodologias e dispositivos em interfaces on/ine 527

produgdo de textos. Para subsidiar a problematizagao foram pesquisados
diversos temas; neste artigo, destacam-se: os paradigmas da ciéncia e da
educacio e da formacio de professores; mapas conceituais; metodologia
de projetos e avaliacdo por portfolio online.

Paradigmas da ciéncia, da educagao e da formagao de professores

O paradigma da ciéncia impregna as abordagens da educagao e do
ensino. O paradigma conservador, de acordo com Santos (1987), encontra
aporte numa visao newtoniano-cartesiana da Ciéncia, cujo pressuposto
reside na ideia de ordem e de estabilidade do mundo em que o passado se
repete, naturalmente, no futuro. Behrens (2007, p. 442) relata que “a partir
do século XVIII, na obra Discurso do método, Descartes sustenta o paradigma
conservador que preconiza a racionalizagao, a fragmentagao e a visao linear
da Ciéncia”, da natureza e do universo.

A educacdo herda a visio newtoniano-cartesiana traduzida na
abordagem enciclopédica da docéncia que resultou no distanciamento
entre teoria e pratica e na reproducgao acritica do conhecimento. Cabe,
nesse sentido, a contribui¢ao de Behrens (2007, p. 443), quando alerta que
em grande parte do século XX a formagao de professores foi designada
como treinamento ou capacitagao. “Esse treinamento caracteriza-se por
propostas estanques, em blocos, oferecidas de maneira complementar ou
desenvolvidas por ciclos em busca do melhoramento e atualizagao periddica
de profissionais por meio de cursos ou palestras”. Tais treinamentos tiveram
como foco a qualificagao para repetir tarefas.

Nessa visao conservadora, acreditava-se que o saber-fazer podia
garantir o saber-ensinar, pois “o objetivo da aprendizagem visava a aquisi¢ao
dos conhecimentos transmitidos e a imitacao do mestre, como modelo a
seguir. O aluno deixava-se formar, modelar, de acordo com os ‘moldes’
preestabelecidos” (TAVARES; ALARCAO, 2001, p. 98). Entendido como
a arte de convencer ou persuadir, o treinamento prescindia de abordagem
critica e reflexiva. A capacitagao tinha como objetivo gerar um professor
que aceitasse verdades absolutas e prescrigdes sem questionar e repetisse
determinada atividade.

Conforme Behrens (2007), nas décadas de 70 e 80 do século XX
as capacitacoes na area da Educagao, em geral, foram designadas como
reciclagem e tinham por objetivo modelar ou remodelar a pratica pedagdgica
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dos docentes. As propostas de cursos com a fungao de reciclagem geravam
inclusive o papel de professores multiplicadores ao se acreditar que as pessoas
treinadas podiam repetir seu preparo para outros colegas da escola ou da
empresa. Essas experiéncias nao foram bem-sucedidas, pois os professores
realizavam um curso com profissionais qualificados e, ao chegarem a
institui¢ao, tinham dificuldade para multiplicar a capacitagao.

A concepg¢ao de Novoa (1992, p. 25) sobre a formagao explica
por que essas experiéncias nao tiveram €xito: “a formagao nao se constroi
por acumulagao (de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim por
um trabalho de reflexividade critica sobre a pratica e de (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal”. A formacao de professores, apos
a década de 80 do século XX, tem sido desafiada a ultrapassar a ideia de
treinamento e capacitacio como um bloco, em um curto tempo, ofertado
de maneira reduzida em pequenos cursos ou palestras. Para Behrens (2007),
esses encontros servem Como provocagao, mas nao instrumentalizam os
profissionais para transformar a pratica pedagogica.

Nas ultimas décadas do século XX, um novo paradigma surge na
superagao do paradigma newtoniano-cartesiano. O novo paradigma, num
primeiro momento, é designado por Boaventura Santos, na obra Pela mdio de
Alice(1997), como emergente. Fritjof Capra, nas obras O ponto de mutagao (1988)
e Teia da vida (1992), nomeia o novo paradigma como sistémico e, mais tarde,
naobra Conexies ocultas (2002), como paradigma da complexidade. O paradigma
emergente ou da complexidade caracteriza-se como uma rede, um sistema
integrado, deinterconexoes e deinter-relacionamento. Segundo Behrens (2005,
p. 54): “o ponto de convergéncia entre esses autores que contribuem para o
estudo do paradigma inovador ¢ a visao de totalidade e o desafio de buscar
a superac¢ao da reprodugao para a produgio do conhecimento”.

Essa mudanga epistemoldgica ¢ defendida por Edgar Morin, que
no ano 2000 elabora a obra Os sete saberes necessarios a educagio do futuro, na
qual também propoe a substitui¢ao da denominag¢ao ‘paradigma emergente’
por ‘paradigma da complexidade’. Nessa obra, o autor propoe a leitura do
universo com a visao do todo e a reaproximagao das partes fragmentadas
pelo paradigma conservador. Para Morin (2000), o global é entendido como
mais do que o contexto. Trata-se do conjunto das diversas partes ligadas
a ele de modo inter-retroativo ou organizacional. O todo tem qualidades
ou propriedades que niao sio encontradas nas partes se estas estiverem
isoladas. F preciso efetivamente recompor o todo para conhecer as partes.
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A formagao de professores também exige o atendimento a um
paradigma da complexidade. Este movimento de transposi¢ao de paradigmas,
conforme Behrens (2007),advindos da cienciainfluencia tambéma Educagao
e introduz uma tendéncia de superagao da abordagem conservadora e
positivista para dar lugar a uma formacao de professores que efetive nova
maneira de investigar, de ensinar e de aprender. Esse novo paradigma
comeca a semear nova visao de ser humano, de sociedade e de mundo,
e gradativamente afeta a todos os profissionais e, consequentemente, 0s
professores. A formacao de professores para atuar no novo paradigma passa
a requerer processos de qualificagao continua com visao problematizadora,
critica, reflexiva e transformadora.

Para Behrens (2000), a atuagio no paradigma da complexidade
leva as universidades e as escolas em geral a superar praticas conservadoras
baseadas na transmissao e na repeti¢ao. Mais do que reforgar atos intelectuais,
o paradigma da complexidade exige que se estabelecam novas relagoes entre
as pessoas, entre as pessoas € a natureza e entre as pessoas e o mundo.
Nesses termos, “nao adianta pensar o mundo sem pensar a si mesmo como
pessoa complexa” (PERRENOUD, 2001, p. 47).

A formacio de professores, nessa nova perspectiva, objetiva uma
educacdo humanizadora capaz de reconhecer o elemento humano como
a maior riqueza de uma institui¢ao e o melhor recurso para transforma-la.
Esse movimento vem revelar “aimportancia da sua formagao, daatualizagao
dos seus conhecimentos, do desenvolvimento das suas capacidades, do seu
potencial de trabalho em equipe, da participagdao ativa como motivagao
mobilizadora” (ALARCAO, 2001, p. 28). Nesse contexto, a escolainovadora
¢ a institui¢do que tem a forga de se pensar a partir de si propria e de ser
reflexiva, um centro capaz de refletir sobre a vida, em uma atitude de
constante dialogo com o pensamento proprio e o dos outros. Essa escola

[...] ¢ uma organizacio aprendente que qualifica nao apenas os
que nela estudam, mas também os que nela ensinam ou apéiam
estes ¢ aqueles |...] Ela tem a funcio de preparar cidaddos, mas
ndo pode ser pensada apenas como tempo de preparagao para
a vida. Ela é a prépria vida, um local de vivéncia da cidadania

(ALARCAO, 2001, p. 15).

O proprio conceito de formagdo ¢é iluminador para alargar a
compreensao acerca da formacao de professores. Identifica-se no termo
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‘formac¢ao’ uma dimensio pessoal “que se liga a um discurso axiologico
referente a finalidades, metas e valores e nio ao meramente técnico e
instrumental” (ZABALZA apud GARCIA, 1999, p. 19). Essa dimensao
sinaliza para um processo de desenvolvimento global e de estruturagao da
pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturagao interna e de
possibilidades de aprendizagem.

Duas dimensées importantes sao apontadas por Garcia (1999),
para a compreensao do termo formagao: a dimensao social, como processo
de transmissao de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em
beneficio do sistema socioeconomico ouda cultura dominante, e a dimensao
institucional, como estrutura organizacional que planifica e desenvolve as
atividades de formagao. A partir dessas dimensoes, pode-se concluir que a
formacao de professores constitui uma atividade que depende da disposicao
pessoal e que integra interesses individuais, sociais e institucionais.

Para atender ao paradigma da complexidade, a formacgao de
professores consiste em uma atividade que ocorre em toda a trajetoria
profissional do professor a partir de um processo continuo, sistematico e
organizado, abrangendo a formacio inicial e continuada, e constitui um
processo de desenvolvimento profissional integrando as dimensoes pessoal,
social einstitucional. Para Garcia (1999), principalmente nas tltimas décadas, de
constantes transformacoes politicas, economicas e sociais, em uma sociedade
aberta, a qualidade do trabalho docente exige que o professor organize um
processo de formacao continua ao longo de toda a carreira docente.

A visdo de complexidade leva a considerar diversas nuangas na
formacao de professores e apresenta alguns principios fundamentais: a
compreensao da formagdo de professores como um processo continuo;
o fomento de processos de mudanga; a sintonia com o desenvolvimento
organizacional da escola; a integragdo entre conteudos propriamente
académicos e disciplinares e a formacao pedagogica dos professores; a
integracao teoria e pratica; a supera¢ao do distanciamento entre a formacao
recebida pelo professor e o tipo de educacao que posteriormente lhe sera
pedido que desenvolva; a individualizagdo como elemento integrante de
qualquer programa de formagao de professores e o desenvolvimento
reflexivo e critico como possibilidade para os professores questionarem as
suas proprias crengas e praticas institucionais (GARCIA, 1999).

A pesquisa conjunta sobre a tematica permitiuidentificar diferentes
fases na formacao de professores. Segundo Garcia (1999), as fases podem
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ser classificadas em quatro: a fase de pré-treino, que inclui as experiéncias
prévias de ensino que os candidatos a professor viveram, geralmente como
alunos, as quais podem ser assumidas de forma acritica e influenciar o
professor de um modo inconsciente; a fase de formacao inicial, que constitui
a etapa de preparacao formal desenvolvida nos primeiros anos de exercicio
profissional, quando o professor comega sua carreira docente em uma
institui¢do; e a fase de formagao permanente que acompanha o docente
ao longo de sua vida profissional, incluindo todas as atividades planificadas
pelas institui¢des ou até pelos proprios professores, de modo a permitir o
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino.

Na fase de iniciacdo, de acordo com Behrens (2007), a queixa
comum dos novos professores ¢ de que a teoria que eles aprendem na
universidade ndo tem relagao direta com a pratica docente exigida na escola.
Para responderao paradigma da complexidade, no entanto, faz-se necessario
que, além de outras areas de conhecimento, em especial as licenciaturas e
os cursos de Pedagogia encontrem caminhos compartilhados para formar
os professores, aliando a teoria e a pratica, que nao podem ser dissociadas.
Neste contexto, Behrens (1996, p. 124) alerta:

teoria e pratica precisam interpenetrar-se, interligar-se,
possibilitando ao profissional conhecimento e atuagio numa
realidade concreta. O compromisso visado é o profissional
envolvido com a praxis, que acredite na investigagdio como um
caminho ininterrupto a ser conquistado na busca da competéncia
docente, e na predisposi¢ao para a transformacio da pratica a
luz da teoria.

Tendo passado por esse processo de ensino e pesquisa permeado
pela fecundidade da praxis educativa, ao chegar para trabalhar em uma escola,
o licenciado tem subsidios para lidar com a realidade da sala de aula e o seu
entorno. Para Behrens (2007), ¢ comum que, ao chegarem a escola para a
pratica docente, os professores parecam inseguros € com a constante sensagao
de despreparo. Esse fato, no entanto, pode ser amenizado se a preparagao
para a entrada na carreira profissional, com acompanhamento pedagogico
aos novos professores, for uma meta continua das institui¢des educacionais.

A proposta de formacao continuada de professores, de acordo
com Behrens (20006), aparece no Brasil por volta do ano 1990, em especial
com as obras de Novoa (1992), de Schon (1992) e de Perrenoud (1993),
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entre outros. Esses autores convergem quanto a necessidade de oferecer aos
professores no /Jocus da escola ou da universidade a possibilidade de discutir
e encontrar, coletiva e individualmente, os caminhos para transformar a
pratica pedagogica.

Toda a fase de formacao que inicia com o ingresso na docéncia
e que se estende ao longo da carreira do professor é designada como de-
senvolvimento profissional, pois esse processo “requer professores emo-
cionalmente inteligentes que sejam formados para pensar, refletir, avaliar,
procurar e proporcionar oportunidades de realiza¢ao individual, que desafiem
e apoiem cada aluno que esteja sob os seus cuidados” (DAY, 2001, p. 319).

Agir como profissional implica, para Day (2001, p. 53), empenhar-se
na investigagao como forma de ampliar a aprendizagem sobre a pratica. Na
concepeao do autor, para que os professores ampliem o seu conhecimento
sobre a pratica ao longo da carreira, eles devem “se envolver, individual e
coletivamente, em diferentes tipos de reflexao sobre o seu proprio pensamento,
sobre os valores que lhe estao subjacentes e sobre os contextos em que
trabalham”. E acrescenta: “para tal, necessitam de um apoio intelectual e
afetivo e tém de se tornar investigadores individuais e colaborativos™.

Metodologia de projetos

Asinvestigacoes realizadas durante o processo de pesquisalevaram
a examinar se metodologia poderia atender ao paradigma da complexidade.
Como ponto de convergénciaidentificou-se que as metodologias inovadoras
precisam envolver problematiza¢ao e contextualizacao. Dentre elas, destacou-
se a metodologia de projetos, que envolve a apresentacao e discussao do
projeto, a problematizagao e discussao da tematica, a contextualizagao do
objeto de estudo, as aulas tedricas exploratorias, a pesquisa individual em
multiplas fontes de conhecimento, a producao individual, a discussao coletiva,
critica e reflexiva sobre o problema investigado, a producao coletiva a partir
das produgdes individuais, a elaboragao e artigo para publicacio, a avaliagao
coletiva da caminhada ao longo do processo e a avaliagio do projeto por
meio da manifestacio dos alunos/pesquisadores sobre as suas vivéncias e as
suas experiéncias ao longo do processo metodologico transcritas em relatos.

A metodologia de projetos responde aos apelos do paradigma
da complexidade ao conceber que o plano, ou proposta, elaborado pelo
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professor precisa ser construido levando em consideragao as contribuigcdes
daqueles que estardao envolvidos no processo educativo. Para Behrens (2006),
o paradigma da complexidade exige processos democraticos de escolha e de
envolvimento. Portanto, espera-se que esse processo participativo favorega o
desenvolvimento da responsabilidade, da autonomia, do respeito, da diversi-
dade de proposigoes, daautoconfianca e da valorizagao pessoal e interpessoal.
O termo projeto, de acordo com Behrens (20006), tem diferentes
entendimentos e configuracdes. No processo pedagdgico, aparece com
o sentido de proposi¢io de uma pratica pedagogica critica, reflexiva e
problematizadora ¢ com a finalidade de organizar a acio docente por
meio de atividades desenvolvidas pelos alunos e mediadas pelo professor,
procurando, dessa maneira, estabelecer a relagao entre teoria e pratica da
aprendizagem. A metodologia de projetos, para além do engessamento,

[...] tem a finalidade de circunscrever a visao do todo envolvendo
o processo de investigacdo decorrente da problematizacio |[...].
Tem a funcao de canalizar energias para investigar possiveis
respostas para um determinado problema e esse problema nao
esta isolado em uma tnica visdo e nem em uma unica disciplina

(BEHRENS, 2006. p. 35).

Essaeraaproposi¢io de Dewey, na primeira metade do século XX.
O educador entendia que a escola deveria surgir como um prolongamento
da vida e, como tal, teria a funcio de “preparar os alunos para a resolugao
de problemas com que se deparavam no seu ambiente fisico e social”
(ALARCAO, 1996, p. 43).

A proposta de Dewey foi incorporada, no Brasil, pela abordagem
da Escola Nova, por volta de 1930, e de 14 para ca vem se desenvolvendo e
se reinventando na pratica docente e na literatura. Em oposi¢ao a pedagogia
tradicional, de acordo com Behrens (2006), essa metodologia aberta, na qual
o aluno se torna ator de sua formagao por meio de aprendizagens concretas
e significativas, objetiva o desenvolvimento de habilidades para os alunos
lidarem com situac¢Ges que extrapolam o ambito académico. A metodologia
de projetos, dessa forma, apresenta-se como inovadora por centrar o foco
na aprendizagem dos alunos, mais do que no ensino.

Os alunos devem saber por que estdo transitando naqueles
contetidos, para que eles servem e como se relacionam com
outros conhecimentos. Eles devem sentir-se implicados nas
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situagdes de aprendizagem e devem considerar esses momentos
como de discussdo, negociagao e decisio (LEITE et al. apud

BEHRENS, 20006, p. 40).

Essa proposta ¢ defendida por Zabala (2002, p. 40) quando afirma
que a fungao social do ensino é a de formar para compreender a realidade
e intervir nela, em especial, “se na educagao tradicional o objeto de ensino
sao as proprias disciplinas, em um modelo de educagao integral da pessoa
o objeto de estudo deve ser a realidade”.

O desencadeamento de um enfoque globalizador, conforme
Behrens (20006, p. 57), nametodologia de projetos pode provocar a produc¢ao
do conhecimento individual e coletivo que ocorre mediante a alianga de trés
abordagens pedagdgicas que se aliam e se interconectam para responder as
exigéncias do paradigma da complexidade:

a abordagem progressista, enquanto propositora de relacio
dialégica, critica, reflexiva, com acdes articuladas, trabalho
coletivo ¢ busca da transformagao da realidade; a abordagem
ensino com pesquisa, quando enfoca a parceria dos alunos
com o professor, na busca da producio do conhecimento e na
superacdo da cépia e da reproducio; e a abordagem holistica,
quando propde a reaproximacio das partes na busca da visao do
todo, de um sistema integrado e interconectado.

Mapas conceituais

Tomando como partida a problematizacao proposta na pesquisa,
foram levantadas leituras que pudessem ajudar no processo de investigagao.
Desde oinicio, a elabora¢iao de mapas conceituais foi uma estratégia recorrida
pelas professoras no seminario de pesquisa para a producao de sintese e
sistematizac¢ao dasleituras realizadas pelos alunos/pesquisadores. A vivéncia
nesta metodologia foi significativa ao longo dos estudos, enriquecendo as
discussoes estabelecidas nos encontros.

O aporte a técnica dos mapas conceituais justifica-se pela
necessidade de recorrer a recursos que ajudem a migrar e a superar praticas

conservadoras de ensino em vista de uma educacdo mais significativa
(TORRES, 2009).
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Essa técnica, de acordo com Marriott e Torres (2007), incentiva
os alunos a refletir, pesquisar, selecionar, analisar, elaborar o conhecimento
e aprender de forma significativa.

A técnica do mapeamento conceitual, segundo Torres, Forte e
Bortolozzi (2009), foi criada por Joseph Novak e sua equipe em Ithaca, EUA,
no ano de 1972, com a intengao de mapear a construgao do conhecimento
de alunos que estavam sendo acompanhados em um trabalho de pesquisa.
Ainda de acordo com estas autoras, a fundamentagdo dessa proposigao se
apoiava no pensamento de Ausubel, segundo o qual o fator mais importante
que influencia a aprendizagem ¢é o que o aluno ja sabe.

Na educacao, os mapas conceituais tém ajudado os alunos a
estabelecer relagoes entre informagoes adquiridas e conhecimentos prévios.
Assim, esta atividade tem o potencial de ativar o uso do conhecimento
prévio e estimular o desenvolvimento cognitivo e criativo dos alunos. A
técnica contribui para responsabilizar os alunos no processo de constru¢ao
do conhecimento na medida em que exige tomada de decisao sobre que
conceitos incluir no mapa, em que ordem de hierarquia, como eles devem
ser ligados, além de propiciar a intera¢ao e o desenvolvimento de trabalhos
colaborativos (TORRES; MARRIOT; MATOS, 2009¢).

A vivéncia da técnica dos mapas conceituais, desse modo, exigiu
disciplina dos doutorandos/ participantes, os quais foram responsabilizados
pelo cumprimento dos acordos estabelecidos no contrato didatico, como a
leitura dos textos indicados, a pesquisa em outros meios de informagio e
a produgao do conhecimento por meio de sinteses individuais para serem
discutidas com os integrantes do seminario. Foi notorio, nesse sentido, o
fato de que embora os mapas conceituais fossem elaborados a partir dos
mesmos textos, a organizagao, a relacio entre os conceitos e os destaques
apresentavam caracteristicas diferentes, o que agugou as discussoes e
enriqueceu a aprendizagem.

O grupo de pesquisa avaliou que a técnica dos mapas conceituais
responde ao paradigma da complexidade ao possibilitar o desenvolvimento
de atividades que geram a reflexdo, a analise, o estabelecimento de relagao, a
criatividade e o senso critico. Ao elaborar os mapas conceituais, os alunos/
pesquisadores precisaram ler e reler os textos para buscar informagoes
e estabelecer relagoes significativas entre os conceitos, compreender 0s
textos na sua microestrutura e macroestrutura e revelar essa compreensao
na selecao dos conceitos.
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Avaliagao por portfolio online

A proposta de avaliagio por portfélio foi utilizada no seminario
de pesquisa. Além do estudo tedrico sobre o tema, a vivéncia dessa meto-
dologia foi utilizada para compor a avaliacio dos alunos/ pesquisadores, que
durante o processo de pesquisa foram montando seu portfélio de producdes
individuais e coletivas no ambiente virtual, ou seja, foram depositados em
espagos criados online.

Genericamente, o termo ‘portfélio” se refere a uma pasta de cartio
usada para guardar papéis, desenhos, estampas, entre outros. Em educacao,
o portfélio apresenta varias possibilidades. Uma delas ¢ a sua construgao
pelo aluno, pois “nesse caso, o portfélio ¢ uma cole¢ao de suas produgodes,
as quais apresentam as evidéncias de sua aprendizagem. E organizado por
ele préprio para que ele e o professor, em conjunto, possam acompanhar
o seu progresso” (VILLAS BOAS, 2004, p. 38).

A experiéncia vivenciada desse processo avaliativo pelos alunos/
pesquisadores permitiu a constata¢ao de algumas caracteristicas do portfoélio
como atividade avaliativa. Entre elas estdo: a participagao ativa dos alunos
na formulagao dos objetivos da sua aprendizagem; a possibilidade de fazer
escolhas e tomar decisoes; a avaliagao do progresso individual mediante a
selecao das melhores amostras dos trabalhos; o registro continuo das expe-
riéncias e éxitos significativos; a reflexao e consciéncia dos alunos sobre sua
aprendizagem;aautonomia diante do contrato de trabalho e a autoavaliagao.

Isso comprovou a proposta de Hernandez (2000) quando afir-
ma que o portfélio é mais do que uma simples cole¢ao de trabalhos do
aluno. Para esse pesquisadot, o portfélio deve evidenciar as conexdes que
foram sendo elaboradas e os procedimentos utilizados para produzir o
conhecimento. Trata-se, pois, de um recurso importante para conectar as
investigagoes e as produgdes individuais e coletivas, elaboradas ao longo
do processo de pesquisa-agao.

A avalia¢ao por meio de portfélio, para Hernandez (2000, p. 165),
oportuniza a avaliagdo continua da aprendizagem, pois “a utilizacio do
portfélio como recurso de avaliagao baseia-se na ideia da natureza evolutiva
do processo de aprendizagem”. Assim, ndo ¢ preciso chegar ao fim do
processo para que o aluno/participante receba uma avaliacio do professor/
pesquisador. A avaliagao por portfélio é concebida a partir de um enfoque
formativo, como diagnéstico e acompanhamento que permite ao aluno e
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professor discutirem e corrigirem rotas em func¢do da proposta elaborada
desde o inicio do processo pelo grupo de alunos/pesquisadores.

Outro componente importante evidenciado na avaliagdo por
portfdlio, no seminario de pesquisa, foi o aspecto ético. Isso foi vivenciado
pelo respeito, interesse e pela colaboragao dos colegas nas oportunidades de
socializagao dos portfolios. Para Villas Boas (2004), a ética é um componente
essencial na avaliagao por portfolio, porque é traduzida em solidariedade,
que por sua vez promove um bem individual e coletivo.

A proposi¢ao do portfélio contou com as vantagens do suporte
digital (ambiente virtual de aprendizagem Eureka, da PUCPR) capaz de
agregar varios tipos de linguagens: textos, sons, imagens estaticas ¢ dina-
micas. Esses recursos ampliaram as possibilidades de interatividade entre
o autor do portfélio e os professores e alunos/pesquisadores por meio da
coparticipagao, da interferéncia na producao dos pares e da possibilidade
de multiplas redes articulatorias. O portfolio gerou um registro continuo
do caminho percorrido no seminario de pesquisa e todos os participantes
tiveram acesso pleno a todas as produg¢oes, tanto individuais como coletivas,
elaboradas pelo grupo. Outro fator relevante foi a manutencgao dos arquivos
no ambiente virtual, o que possibilitou a consulta continua dos participantes.

Consideragées finais

A pesquisa realizada permitiu identificar durante o processo, e por
meio dos relatos dos participantes, que é forte a influéncia dos paradigmas
da ciéncia na formagao de professores. Os pesquisadores apontam que as
praticas conservadoras de formagao docente, estanques e realizadas com
vistas a0 treino e a capacita¢ao, ajudam pouco na reconstrucao da pratica
pedagogica em saladeaula, e que, em geral, apresentam temas desconectados
das necessidades da acao docente dos professores. Indicam que o paradigma
da complexidade exige superagao dessa perspectiva, requerendo aintegracao
da formacaoinicial e continuada, constituindo um meio de desenvolvimento
profissional que perdure por toda a trajetoria profissional do professor e
envolva dimensdes pessoais, sociais e institucionais.

Diante dos desafios apresentados pelo paradigma da complexidade na
formacao de professores, o grupo Pefop encontrou possibilidades de vivenciar
uma coeréencia metodoldgica critica e reflexiva que favorece a construgao
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significativada aprendizagem. Os relatos construidos pelos participantes sobre
avivéncia no seminario de pesquisa permitiram responder a problematizagao
colocada desde o inicio do processo, bem como acolher a producio do
conhecimento por meio de metodologias com atividades inovadoras, além de
possibilitar a aprendizagem e o compartilhamento da utilizagdo do ambiente
virtual no processo de pesquisa. Os registros da vivéncia sobre a pesquisa
foram significativos para afirmar que todos os participantes apontaram essas
aprendizagens para subsidiar as teses que se encontram em andamento,
superando, desse modo, a dicotomia entre teoria e pratica.
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