UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Faculdade de Educacao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Doutorado em Educacao

Tese de Doutorado

Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser interdisciplinar:
emergéncias dos processos formativos e educativos em contexto de
planejamento de professores formadores em EaD

Marcia Lorena Saurin Martinez

Pelotas/RS — 2021



Marcia Lorena Saurin Martinez

Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser interdisciplinar:
emergéncias dos processos formativos e educativos em contexto de
planejamento de professores formadores em EAD

Tese apresentada ao Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Pelotas,
como requisito parcial a obtencao do titulo de
Doutora em Educacéo.

Banca Examinadora

Prof2. Dr2. Marta Nornberg — Orientadora — Presidente da Banca — UFPEL
Prof2. Dr2. Ana Carolina de Oliveira Salgueiro de Moura — UNIPAMPA
Profa. Dr2. Gionara Tauchen — FURG

Profa. Dra. Maria Isabel da Cunha — UFPEL

Prof2. Dr2. Maristani Zamperetti - UFPEL

Pelotas/RS — 2021



Universidade Federal de Pelotas / Sistema de BibliotecasCatalogagéo na
Publicacao

M385d Martinez, Marcia Lorena Saurin

Desenvolvimento profissional docente no desejo de ser
interdisciplinar: emergéncias dos processos formativos e
educativos em contexto de planejamento de professores
formadores em EaD / Marcia Lorena Saurin Martinez ; Marta
Nornberg, orientadora. — Pelotas, 2021.

2791. 11l

Tese (Doutorado) — Programa de POs-Graduacdo em
Educacdo, Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de
Pelotas, 2021.

1. Desenvolvimento profissional docente. 2.
Interdisciplinaridade. 3. Pensamento complexo. 4. Cartografia. 5.
Docéncia na educacéo a distancia. I.N6rnberg, Marta, orient. II.
Titulo.

CDD : 374.4

Elaborada por Simone Godinho Maisonave CRB: 10/1733



O primeiro passo: Agradecer... na/pela caminhada.

Grata! Pela vida, por acreditar que existe caminhos a seguir e, com pés
descalcos, caminho pela estrada da vida. Comigo, levo de mé&os dadas, Deus,
meus pais, Juan e Jussara, e meus irmaos Mara, Mateus e Matilde: minha base!
Gratiddao imensa e profunda por todo amor incondicional que recebo deles.
Agradeco a minha mae, que sempre acredita nos meus sonhos e me da forcas
para trilhar com passos firmes, ao meu pai (in memoriam), exemplo de dedicacdo
e perseverancga, me apoiou nos momentos mais dificeis. Gratidao a vida que me
foi concebida, por eles.

Agradeco, também, aos meus afilhados Natalya e Emanuel, criangas incriveis
gue me iluminam, fazem-me crianga, recarregam minhas energias.

Gratiddo pela convivéncia madura e pela oportunidade de aprender e ensinar,
ao lado do meu namorado e futuro esposo Rodrigo Cruz Betanca. Com ele, pude
vivenciar essa pesquisa em diferentes momentos, percorremos juntos por muitas
estradas e trilhas, terrenos incertos, areias movedicas e, em outros caminhos,
com a tranquilidade e a leveza em cada passo. Foi assim que conduzi esta tese,
experienciando a tristeza e alegria em desenvolvé-la.

Como dizem, nem tudo sao flores, mas, nesse caminho de tese, agradeco
gentilmente a minha orientadora Marta Nornberg, por todo cuidado e carinho
comigo, me conduzindo ao esclarecimento de minhas inquietacbes e
provocando o repensar sobre muitas incertezas, cultivando flores nesse
caminho. Essa gratiddo, se estende as professoras Ana Carolina de Oliveira
Salgueiro de Moura, Gionara Tauchen, Maria Isabel da Cunha e Maristani
Zamperetti que, como membros da banca, seus olhares enriquecem essa
pesquisa e compdem valiosas contribuicdes. Gratidao pela parceria!

Grata a Universidade Federal de Pelotas - UFPEL, por possibilitar o espago no
qual me transformo a cada vivéncia, me constituo como pesquisadora,
professora e ser humana na relagdo com a sociedade, desenvolvendo redes de
conversacgao tao necessarias para o crescimento pessoal e profissional.

Gratiddo aos professores formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias,
bem como a coordenacdo Geral, pelo espaco e compreensao no
acompanhamento das reunibes semanais e pela disponibilidade em auxiliar
guando necessario.

Gratiddo, também, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) pelo apoio a realizacéo desta tese.

E por fim, agradeco a todos aqueles que estiveram presentes e, que de uma
forma ou outra, contribuiram para ampliar, refletir, analisar e avaliar todas as
minhas acoes.



Caminhante, séo teus passos
0 caminho e nada mais;
Caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Ao andar se faz caminho,

e ao voltar a vista atras

se vé a senda que nunca

se voltara a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,

mas sulcos de escuma ao mar.

(Antonio Machado, 1964 — Traducéo: Maria Teresa Pina)



Resumo

MARTINEZ, Marcia Lorena Saurin. Desenvolvimento Profissional Docente no
desejo de ser interdisciplinar: emergéncias dos processos formativos e
educativos em contexto de planejamento de professores formadores em EAD.
2021. 277f. Tese (Doutorado em Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo, Instituto de Ciéncias Humanas. Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia, ofertado pela
Universidade Federal do Rio Grande - FURG, objetiva formar professores para atuar
nos anos finais do ensino fundamental. Possui como estratégia pedagogica a
problematizacdo de praticas escolares no coletivo, a fim de desenvolver uma
proposta de trabalho interdisciplinar. O objeto desta pesquisa é o desenvolvimento
profissional docente no contexto deste curso de licenciatura interdisciplinar. Por isso,
neste estudo, conhecer e fazer tornam-se inseparaveis e, em razdo disso, a
aproximacdo ao campo empirico foi amparado por um movimento que buscou
investigar, problematizar e compreender: Como se constréi o processo de
Desenvolvimento Profissional Docente em um contexto de préaticas educativas que
tem a interdisciplinaridade como referéncia? Quais emergéncias sao observadas do
desejo de ser interdisciplinar? Como essas emergéncias, observadas nos processos
formativos e nas préticas educativas, no contexto de planejamento dos professores
formadores, contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de
ser interdisciplinar? Para tanto, como método, utilizou-se a cartografia dos percursos
formativos, que envolvem os professores formadores em seus processos de
desenvolvimento profissional na docéncia, por meio do acompanhamento do
planejamento e organizacdo das suas praticas educativas no contexto das
interdisciplinas. A cartografia desses percursos e processos operou com o0s quatro
gestos da atencdo cartografica na perspectiva de Kastrup et al (2012): rastreio,
toque, pouso e reconhecimento atento. Essas atengdes envolveram a observacao
das reunides de planejamento das interdisciplinas dos dois primeiros semestres do
curso, registradas no diario da pesquisadora e em gravacdes em audio, bem como
a realizacdo de entrevistas cartogréficas. A pesquisa foi construida tomando por
base tedrica e epistemoldgica o pensamento complexo de Edgar Morin, por meio
dos operadores cognitivos da complexidade para explorar e compreender 0s
aspectos empiricos do estudo. A partir da cartografia feita, quatro emergéncias sao
sinalizadas: existe a mudanca do pensamento do disciplinar para o interdisciplinar,
e vice-versa,; cada professor é disciplinar e também interdisciplinar, em uma relacéao
dialdgica que estabelece com o outro e com 0 seu objeto de conhecimento; a ordem
e a desordem, o disciplinar e o interdisciplinar e, o individual e o coletivo coexistem,
numa relacéo de autonomia e dependéncia; o coletivo € a condicdo que favorece a
construcdo de um desenvolvimento profissional docente na perspectiva
interdisciplinar e, nesse processo, acontece uma mudanca ou reforma do
pensamento. Com base na andlise e discusséo dessas emergéncias cartografadas
destaca-se a Tese: o0 centrismo favorece o desenvolvimento profissional docente no
desejo de ser interdisciplinar porque compreende a interdisciplinaridade na logica
do “eu”, em sua postura egocéntrica e, a0 mesmo tempo, na légica da coletividade,
no altruismo que considera a necessidade do outro, um “nés”, diferente do “eu”.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente; interdisciplinaridade;
pensamento complexo; cartografia; docéncia na educacéo a distancia.



Abstract

MARTINEZ, Marcia Lorena Saurin. Professional Development Teacher in the desire
to be interdisciplinary: emergencies of formative and educational processes in the
context of planning teacher trainers in distance learning. 2021. 277f. Thesis
(Doctorate in Education) - Graduate Program in Education, Institute of Human Sciences.
Federal University of Pelotas, Pelotas.

The Distance Learning Undergraduate Course in Sciences, offered by the Federal
University of Rio Grande - FURG, aims to train teachers to work in the final years of
elementary school. Its pedagogical strategy is the problematization of collective
school practices for the development of an interdisciplinary work proposal. The object
of this research is the professional development of teachers in the context of this
interdisciplinary degree course. Therefore, in this study, knowing and doing become
inseparableand, therefore, the approach to the empirical field was supported by a
movement that sought to investigate, problematize and understand: How is the
process of Teacher Professional Development built in a context of practice
educational institutions that have interdisciplinarity as a reference? What
emergencies contribute to the Professional Development of Teachers in the desire
to be interdisciplinary? How do these emergencies, observed in the training
processes and educational practices, in the context of the planning of the trainer
teachers, contribute to the Professional Development of Teachers in the desire to be
interdisciplinary? For this purpose, it was used as a method the cartography of
training paths, which involve the trainer teachers in their professional training
processes in teaching, following the planning and organization of their educational
practices in the context of interdisciplinary disciplines. The cartography of these
pathways and processes operated with the four gestures of cartographic attention
from the perspective of Kastrup et al (2012): tracking, touch, landing and attentive
recognition. These attentions involved observing the interdisciplinary planning
meetings of the first two semesters of the course, recorded in the researcher's diary
and in audio recordings, as well as conducting cartographic interviews. The research
was built taking as a theoretical and epistemological basis the complex thought of
Edgar Morin, through the cognitive operators of complexity to explore and
understand the empirical aspects of the study. From the cartography made, four
emergencies are indicated: there is a change in thought from disciplinary to
interdisciplinary, and vice versa;, each teacher is both disciplinary and
interdisciplinary, in a dialogical relationship established with the other and with their
object of knowledge; order and disorder, the disciplinary and the interdisciplinary,
and the individual and the collective coexist, in a relationship of autonomy and
dependence; the collective is the condition that favors the construction of
professional teacher development in an interdisciplinary perspective and, in this
process, there is a change or reform of thought. Based on the analysis and
discussion of these mapped emergencies, the Thesis stands out: centrism favors the
professional development of teachers in the desire to be interdisciplinary because it
understands interdisciplinarity in the logic of the "I", in its egocentric posture and, at
the same time, in the logic of the collectivity, in the altruism that considers the need
of the other, a “we”, different from the “I”.

Keywords: teacher professional development; interdisciplinarity; complex thinking;
cartography; University education.



Resumen

MARTINEZ, Marcia Lorena Saurin. Docente de Desarrollo Profesional en el afan de
ser interdisciplinar: emergencias de los procesos formativos y educativos en el
contexto de la planificacion de formadores de docentes en la educacion a
distancia. 2021. 277f. Tesis (Doctorado en Educacién) - Programa de Posgrado en
Educacion, Instituto de Ciencias Humanas. Universidad Federal de Pelotas, Pelotas.

El Curso de Licenciatura en Ciencias en la modalidad a distancia, que ofrece la
Universidad Federal de Rio Grande - FURG, tiene como objetivo capacitar a los
docentes para trabajar en los ultimos afios de la escuela primaria. Su estrategia
pedagdgica es la problematizacion de las practicas escolares colectivas, con el fin de
desarrollar una propuesta de trabajo interdisciplinario. El objeto de esta investigacion es
el desarrollo profesional de los docentes en el contexto de esta carrera interdisciplinar.
Por tanto, en este estudio, saber y hacer se vuelven inseparables y, como resultado, el
acercamiento al campo empirico fue apoyado por un movimiento que buscaba
investigar, problematizar y comprender: ;,Cémo se construye el proceso de Desarrollo
Profesional Docente en un contexto de practicas educativas que tengan como referencia
la interdisciplinariedad? ¢Qué emergencias contribuyen al Desarrollo Docente
Profesional en el deseo de ser interdisciplinario? ¢COmo estas emergencias,
observadas en los procesos de formacion y practicas educativas, en el contexto de la
planificacion de los formadores docentes, contribuyen al Desarrollo Profesional de los
Docentes en el afan de ser interdisciplinario? Por tanto, como método se utilizé la
cartografia de itinerarios formativos, que involucran al docente formador en sus
procesos de desarrollo profesional en la docencia, mediante el seguimiento de la
planificacion y organizacion de sus practicas educativas en el contexto de disciplinas
interdisciplinarias. La cartografia de estos caminos y procesos opera con los cuatro
gestos de atencion cartogréfica desde la perspectiva de Kastrup et al (2012): rastreo,
tacto, aterrizaje y reconocimiento atento. Estas atenciones involucraron la observacién
de las reuniones de planificacion interdisciplinaria de los dos primeros semestres del
curso, registradas en el diario del investigador y en grabaciones de audio, asi como la
realizacion de entrevistas cartogréficas. La investigacion se construyd tomando como
base tedrica y epistemolégica el pensamiento complejo de Edgar Morin, a través de los
operadores cognitivos de la complejidad para explorar y comprender los aspectos
empiricos del estudio. De la cartografia realizada se sefialan cuatro emergencias: hay
un cambio de pensamiento de disciplinar a interdisciplinario y viceversa; cada docente
es tanto disciplinario como interdisciplinario, en una relacién dialégica establecida con
el otro y con su objeto de conocimiento; el orden y el desorden, lo disciplinario y lo
interdisciplinario, lo individual y lo colectivo conviven, en una relacién de autonomia y
dependencia; lo colectivo es la condicion que favorece la construccion del desarrollo
profesional docente en una perspectiva interdisciplinar y, en este proceso, hay un
cambio o reforma de pensamiento. A partir del analisis y discusién de estas emergencias
mapeadas, se destaca la Tesis: el centrismo favorece el desarrollo profesional de los
docentes en el deseo de ser interdisciplinar porque entiende la interdisciplinariedad en
la I6gica del "yo", en su postura egoceéntrica y, en el Al mismo tiempo, en la I6gica de la
colectividad, en el altruismo que considera la necesidad del otro, un “nosotros”, diferente
del “yo”.

Palabras clave: desarrollo profesional docente; interdisciplinariedad; pensamiento
complejo; cartografia; ensefianza superior.
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Apresentacao

O modelo hegemdnico de ensino, configurado pelo quadro negro, o
professor como o Unico regente da turma e a disposi¢éo das classes enfileiradas,
esta sendo, a cada década, repensado, tendo em vista a multiplicidade de
conhecimentos disponiveis em infinitas fontes de informacdo e comunicacao. O
papel do professor ndo é mais o de transmitir conhecimentos, mas o de
organizar, sistematizar e orientar esses conhecimentos disponiveis. Com essa
reconfiguragdo do modelo de ensino, supera-se o entendimento de “dar uma
aula” e constréi-se a ideia de estabelecer relacbes entre sujeitos e
especialidades, a fim de buscar estratégias para que exista uma real significacao
desses conhecimentos (NOVOA, 1999). Nesse novo modelo, o professor n&o
sera um sujeito individual no seu exercicio profissional. Ele estara naturalmente
cultivando ac¢bes e posturas em um espaco plural, na inter-relagdo com seu
objeto de conhecimento, com outros conhecimentos e sujeitos, ou seja, 0
professor passa de uma dimensao singular para uma dimenséo coletiva.

O professor, sobretudo, é a peca fundamental para que se concretize esse
novo espago de aprendizagens. Por isso, investir em sua formacdo e
desenvolvimento profissional € de notéria importancia. A docéncia universitaria
€ uma pratica em constante transformacg&do, um processo em movimento que
abrange a busca por estratégias de ensino que priorizem problematizar a
dicotomia existente entre a organizagao curricular e a realidade global em que
vivemos, bem como proporcionar uma reflexdo sobre a acdo e as praticas de
ensinar.

E nesse contexto que os modelos de ensino universitario buscam
incorporar a interdisciplinaridade na organizacdo curricular e nas praticas
educativas como modo de produzir e de trabalhar a integracdo entre as
disciplinas, favorecendo o desenvolvimento profissional do docente, associado
a construcao de uma identidade pessoal e coletiva, de acordo com as multiplas
historias de vidas e experiéncias académicas de cada professor no exercicio de

sua profissao.



Diante desse cenario na educacao superior, 0 campo investigativo desta
Tese refere-se aos processos formativos compostos pelas interacdes?! entre os
professores formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a
distancia, ofertado pela FURG, desde o ano de 2013. A pesquisa tem como
preocupagao central acompanhar e compreender o0 processo de
desenvolvimento profissional docente no desejo de ser interdisciplinar, visto que
o referido curso contempla uma organizacgéao curricular por interdisciplinas.

Na convivéncia com o campo de pesquisa, pelo contato com a pluralidade
de vozes, expressoes e percepcdes de gestos, observamos as diferentes formas
de pensar e agir dos professores formadores do curso. Esse estudo foi
construido com base tedrica e epistemolégica amparado no Pensamento
Complexo, proposto por Edgar Morin. Para acompanhar os processos formativos
dos professores formadores em suas préticas educativas, ao longo das reunides
de planejamento das interdisciplinas, de maneira presencial, e, posteriormente,
em entrevistas individuais, utilizamos o método cartografico desenvolvido por
Gilles Deleuze e Félix Guattari, representado através de pistas cartogréaficas,
conforme os estudos de Virginia Kastrup e seus colaboradores.

Com base no que observamos ao acompanhar as interagdes ao longo dos
planejamentos das praticas educativas desenvolvidas pelos professores
formadores do curso, mobilizamos a pensar em guestdes que surgem nessa
caminhada de tese, no desejo de compreender: Como se constrdi 0 processo de
Desenvolvimento Profissional Docente em um contexto de praticas educativas
que tem a interdisciplinaridade como referéncia?

O processo de Desenvolvimento Profissional Docente produz
emergéncias decorrentes dos encontros, das interacdes e das retroacfes entre
os docentes na producédo de suas praticas educativas nas interdisciplinas. Por
isso, a questdo guia desta Tese é: como essas emergéncias produzidas e
observadas nos processos formativos e nas praticas educativas, no contexto de
planejamento dos professores formadores, contribuem para o Desenvolvimento

Profissional Docente no desejo de ser interdisciplinar?

1 Para Morin (2016), as interag8es sao agdes reciprocas que modificam o comportamento ou a
natureza dos elementos, corpos, objetos ou fendmenos que estéo presentes ou se influenciam.
Considera a interacdo como encontros aleatérios, combinacdes, agitacfes, turbuléncias, fluxos
contrarios, ou seja, elementos que se encontram e dao origem a fendmenos de organizacao.



Importante ressaltar que o desenvolvimento profissional € um processo
de investigacdo diretamente articulado com as praticas educativas e, por esse
viés, considera que as “[...] praticas de formacao que tomam como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipacdo profissional e para a
consolidagdo de uma profissdo que é autbnoma na producdo de seus saberes e
dos seus valores” (NOVOA, 1997, p. 27).

Nesse contexto de praticas educativas em espaco coletivo, observamos
0s acordos e as negociacoes feitos entre professores formadores, bem como a
forma como eles trabalham e se articulam no coletivo. Esses diferentes aspectos,
gerados a partir dessas praticas, assumem uma organiza¢cdo em que surgem
emergéncias para pensar e discutir o desenvolvimento profissional docente.

A partir da cartografia desse processo, investigamos quais emergéncias
e como elas se organizam, se desorganizam, se ordenam, enfim, como se
movimentam no processo formativo e no interior das préaticas educativas
desenvolvidas no curso. Ou seja, essas emergéncias sdo decorrentes do
processo de Desenvolvimento Profissional Docente. O desejo foi 0 de investigar
também a existéncia dos tipos de organizacao, sendo marcada pela hierarquia
de determinados professores, pela auséncia ou presenca deles, com foco no
desenvolvimento profissional docente.

O conceito de emergéncia, conforme proposto por Edgar Morin, significa
as qualidades novas resultantes do processo de interagdes e de organizacdes
entre as partes e o todo. Essas emergéncias retroagem ao nivel das partes para
alimentar a organizacdo. Dessa forma, as emergéncias que decorrem das
interacbes podem ser descobertas e desenvolvidas no todo (coletivo) e por
intermédio do todo, porque sdo produto da organizacdo. De acordo com Morin
(2016, p. 180), emergéncia “é aquilo que constitui um sistema a partir de
elementos diferentes; portanto ela constitui, ao mesmo tempo, uma unidade e
uma multiplicidade”. Por isso, a caracteristica dessas emergéncias, geradas
na/pela organizacdo, nutre o grupo de professores formadores para que o
Desenvolvimento Profissional Docente esteja em continuo aprimoramento,
ampliando saberes interdisciplinares.

Com esta proposicdo, o intuito é evitar a predisposicdo de uma Unica

resposta, pois o0 que intencionamos é justamente compreender e acompanhar o



ambiente como espaco aberto e sujeito a pluralidades de acdes e percepcoes,
lancando-se nele com uma posicdo e um olhar atento, sem a intencdo de
encontrar ideias pré-definidas.

Sendo assim, o presente Relatério de Tese estrutura-se em sete
capitulos. Nossa caminhada de pesquisa inicia-se com “O caminho que se
constroi ao caminhar: Praticas interdisciplinares em espagos formativos”,
em que apresento 0s processos formativos que me constituiram, desde a
trajetéria como estudante da educacdo basica, passando pelas vivéncias
académicas como aluna, professora e pesquisadora, até o encontro com a
tematica desta tese. O conjunto dessas experiéncias fundamentam o
desenvolvimento de minha identidade docente interdisciplinar.

No segundo capitulo, “Interdisciplinaridade e Desenvolvimento
Profissional Docente”, apresentamos, na primeira se¢do, 0 aporte teorico
acerca da interdisciplinaridade na formacdo docente em sua abordagem
epistemoldgica e metodoldgica. Na segunda secao, apresentamos o estado do
conhecimento sobre a tematica da interdisciplinaridade na formacao do docente,
em cursos de licenciaturas no Brasil. A partir dessa construcao, a ultima secdo
destaca o0 que a teorizacao feita nas duas secdes iniciais evidencia para pensar
sobre a possibilidade de um desenvolvimento profissional docente na
perspectiva interdisciplinar.

O terceiro capitulo, “Aprender a caminhar: abordagem teérico-
metodolégica”, visa, em sua proposi¢ao, construir um caminho de pesquisa nao
linear, apresentando as articulacbes e aproximacfes entre os estudos do
pensamento complexo com o método cartografico.

Por onde andei? A cartografia na pesquisa € o quarto capitulo. Nele,
descrevemos 0 processo cartografico por meio das quatro variacdes da atencao
do cartografo, conforme definidas por Kastrup et al. (2012): o rastreio, o toque, 0
pouso e o0 reconhecimento atento. Essas atengfes sdo utilizadas na analise dos
dados produzidos neste estudo.

No capitulo cinco, cartografamos “Os percursos formativos dos
rizomas”, 0s quais simbolizam os professores formadores, na relacdo que
estabelecem com a propria formagédo, com o curso e a interdisciplina em que

atuam, com e entre os colegas e com o0s processos de interacdo profissional e



transformacdo de si como profissional. A intencdo, nesse capitulo, € a de
investigar como os professores se desenvolvem profissionalmente no desejo de
ser interdisciplinar, evidenciadas pelas falas deles, nas entrevistas, realizadas
de forma individual, considerando o seu trabalho no coletivo. Entretanto, cabe
ressaltar que, durante a entrevista, além de questdes envolvendo os processos
de atuacdo na docéncia, também trouxemos situacfes que aconteceram nas
reunides de planejamento das interdisciplinas, fazendo referéncias ao
observado, a fim de compreender melhor suas posi¢cées e entendimentos sobre
elas. Cada professor formador é simbolizado por um rizoma, que representa
suas caracteristicas pessoais e profissionais. Sendo assim, cada professor
possui gemas e raizes em seu processo de docéncia

Na sequéncia, o capitulo seis refere-se ao enfoque das interacdes
ocorridas no contexto da atuacgdo singular-coletiva no ambito do planejamento
das préticas educativas, ou seja, nos inquieta saber: como nasce uma gema?
Qual novo broto se forma ou qual raiz surge? E, como uma nova gema ou raiz
se fortalece? Logo, em “As emergéncias de gemas e raizes: conexoes
singulares dos rizomas”, apresentamos a cartografia das interacbes que
emergem das expressoes dos professores formadores, como gestos, siléncios,
agitacoes, e constituem sua organizacao, sendo estas problematizadas a partir
das anotacdes que fiz no diario de pesquisa, das transcricées dos momentos das
reunides e das entrevistas realizadas. S&o, portanto, representacbes que
demonstram os sentidos ao que estou investigando.

E, por fim, o sétimo capitulo: “Este é apenas um caminho”. Nele
construimos uma sintese da pesquisa, a fim de explicitar a tese, considerando a
cartografia de todo o percurso de acompanhamento dos processos formativos e
praticas educativas dos professores formadores do curso de licenciatura em
Ciéncias, ao longo do primeiro e segundo semestres.

Enfim, esta pesquisa de tese convida a reflexdo sobre os processos
formativos e praticas educativas na docéncia, na possibilidade da construcéo de

um desenvolvimento profissional docente no desejo de ser interdisciplinar.



1.0 CAMINHO QUE SE CONSTROI AO CAMINHAR: PRATICAS
INTERDISCIPLINARES EM ESPACOS FORMATIVOS

Somos protagonistas de nossas proprias histérias. O caminho que se
constréi ao caminhar permite resgatar as transformacoes e inquietacdes por que
passei e fundamentam o que sou hoje. E um exercicio de tentativas, acertos,
erros, desconstruir conceitos e refazer caminhos de continuo aprendizado.
Somos desafiados todos os dias e precisamos “aprender a caminhar na
escuridao e na incerteza” (MORIN et al, 2007, p.55). Certamente aprendemos,
entretanto, com o passar do tempo € que saberemos o que realmente
aprendemos.

O presente capitulo? apresenta os processos formativos que me
constituiram desde minha trajetéria como estudante da educacéo basica, como
académica, professora e pesquisadora, até o encontro com a tematica deste
texto de tese. O objetivo deste relato é apresentar as acdes e relacbes que
permearam as experiéncias vividas e que fundamentam o desenvolvimento de
minha identidade docente interdisciplinar. O esfor¢o é o de contar sobre a minha
formacao disciplinar que, ao longo do meu envolvimento com a docéncia, se

transforma em interdisciplinar pelas relacfes entre diferentes contextos.

1.1. Percursos pelo Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de
ser interdisciplinar

Nesta secgdo, descrevo meus caminhos percorridos em diferentes
espacos formativos: como estudante da Educacéo Basica, como académica dos
cursos de Licenciatura em Fisica e Licenciatura em Matemética e como
professora em diferentes contextos e lugares educativos. Essas mdltiplas
atuacOes produziram condicbes para eu pensar e desenvolver praticas
interdisciplinares que incidiram no meu desenvolvimento profissional docente.

No Ensino Médio, em 2000, ao perceber a conexdo entre disciplinas
como: Matemaética, Fisica, Quimica e Biologia, lembro-me que cultivava a paixao

por integrar esses diferentes saberes. As conexdes eram conceituais na medida

2 Este texto de tese esta escrito na primeira pessoa do plural; porém, o presente capitulo esta na
primeira pessoa do singular por tratar-se de minhas experiéncias.



que compreendia um determinado fenémeno fisico ao utilizar célculos
matematicos para explicita-lo; ou, ainda, quando percebia a existéncia de
definicbes da Termodinamica, presentes nas disciplinas de Quimica e Fisica e,
para encontra-las, era necessario utilizar a Matematica; e também a conexao da
Quimica com a Biologia, uma vez que determinados elementos, presentes na
tabela periddica, compdem organismos e sistemas vivos, desde a célula até o
corpo humano.

O desejo de integrar saberes mobilizou-me a pensar em estratégias para
produzir uma pratica pedagodgica contextualizada e inter-relacionada, que
impulsionasse o desenvolvimento de agbes em diferentes contextos formativos.
Dessa forma, ao final do Ensino Médio, percebi o crescimento de um “embriao”
da minha identidade interdisciplinar e, com ele, a motivacdo de desenvolver um
“espirito” interdisciplinar na relacdo entre o ensinar e o aprender.

Em 2002, ao término do Ensino Médio, inicio a jornada de lecionar em
domicilio as disciplinas de Matematica, Fisica e Quimica. Tinha o intuito de
integra-las buscando explicar aos estudantes suas conexfes. Meu foco estava
nas relagées conceituais existentes entre as trés disciplinas, na tentativa de
provocar a compreensdo e a curiosidade dos estudantes. Ao conviver com
diferentes contextos socioculturais dos estudantes, relacionava as areas do
conhecimento considerando as suas experiéncias cotidianas, desenvolvendo
estratégias para abarca-las.

Nesse convivio diario com a pratica de ensinar, percebi que ali eu
construia, descobria e reconstruia possibilidades de um conhecimento menos
fragmentado e diferente das praticas que vivenciei com meus professores da
educacao basica. Penso que fui produzindo um conhecimento multidimensional
e inseparavel, articulando os aspectos fisicos, quimicos, psicolégicos, culturais
e sociais (MORIN, 2008). Desse modo, fui desenvolvendo uma capacidade de
encadear e reconstruir o conhecimento por meio da habilidade de contextualizar
e englobar uma realidade dialdgica, isto €, fui entendo o conhecimento “enquanto
organizacao, relacionando com as informacdes e inserindo no contexto destas”
(MORIN, 2008, p. 16).

A demanda de aulas particulares possibilitou-me a busca pelo

aprimoramento do dominio dos campos especificos — disciplinares — em



profundidade conceitual e metodoldgica, construindo um conhecimento em rede,
um movimento do interdisciplinar/transdisciplinar. “O prefixo "trans" o indica, diz
respeito ao que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de toda disciplina” (NICOLESCU, 2001, p. 03), ou seja, um
espaco-tempo repleto de multiplas potencialidades que compde o todo.

Morin (2010) destaca que a transdisciplinaridade significa mais do que
disciplinas que se colaboram em um projeto, com um conhecimento comum a
cada uma delas; também significa que existe um modo de pensar organizado
que atravessa as disciplinas, de modo a gerar entre elas uma espécie de
unidade.

Ao longo dessa primeira experiéncia com a docéncia, fiquei motivada a
ingressar em um curso de licenciatura, visto que, minha intencéo era aprimorar
a compreenséo dos estudos sobre a interdisciplinaridade na sua epistemologia
e prética pedagdgica. Minha identidade docente com o desejo de ser
interdisciplinar foi sendo construida com base nessas vivéncias, somada a
relacdo de afeto pela docéncia. Pensava em questdes como: O que me torna
interdisciplinar? Quais as necessidades incorporadas ao fazer pedagogico que
possibilitam uma abordagem interdisciplinar? E quais 0os caminhos para uma
pratica interdisciplinar?

Tive uma formacdo docente marcada pela multiplicidade de
acontecimentos e pela inquietude desses recorrentes questionamentos. Minha
trajetdria académica ocorreu na Universidade Federal do Rio Grande — FURG e,
embora sendo uma instituicdo disciplinar, minhas experiéncias aconteceram em
programas e grupos de pesquisa que tinham uma vertente sistémica em seu
processo de construcédo do conhecimento e organizacao das praticas.

Em 2006, iniciei o curso de Licenciatura em Fisica na FURG. Naquele
periodo, passei a lecionar como voluntaria em um curso pré-vestibular para
estudantes de baixa renda na cidade de Rio Grande, RS. A turma era numerosa,
com diferentes faixas-etarias e dominios cognitivos. Apos ter realizado alguns
planejamentos considerando o0s conhecimentos prévios dos estudantes,
inquietava-me o fato deles apresentarem base matematica insuficiente. No
entanto, ao desenvolver atividades que contemplavam o ensino de Fisica,

atreladas aos conceitos matematicos de maneira contextualizada e inter-



relacionada com a vivéncia dos estudantes, consegui promover a motivacao dos
mesmos com relacdo aos conteudos de Fisica e, como consequéncia, a
aprendizagem dos conceitos matematicos essenciais para a compreensao dos
fenbmenos fisicos.

Porém, em outro momento, ao analisar alguns problemas de Fisica
encontrados nos livros didaticos, percebi que a maioria deles se caracterizavam
exclusivamente por aplicacbes imediatas de equacbes e pela substituicdo
numerica. A proposta dos problemas destacados era encontrar um resultado
numérico, sem a preocupacdo de entender o fendémeno fisico em si, o que
configurava a exigéncia da memorizacdo mecanica por parte dos estudantes.
Por meio dessa experiéncia docente, mudei de curso, ingressando na
Licenciatura em Matematica, em 2009, abandonando o curso de Fisica.

No curso de Matematica, refleti mais detidamente sobre as percepcdes
até entdo vivenciadas e, dessa forma, me desafiei a pensar estratégias de como
desenvolver a minha pratica pedagdgica interdisciplinar, em consonancia com o
que acreditava. A fim de organizar conhecimentos emergentes dos multiplos
contextos vivenciados, dediquei-me a conhecer epistemologicamente o estudo
da interdisciplinaridade. Conforme aponta Fazenda (2013, p. 19), o
conhecimento epistemoldgico sobre a pratica interdisciplinar € o primeiro passo
para ampliar o pensamento, afinal, “estamos divididos entre um passado que
negamos, um futuro que vislumbramos e um presente que esta muito arraigado
dentro de nés”.

Embora minha formacdo tenha sido disciplinar, tive a motivacdo e a
possibilidade de construir um pensamento que se caracterizava por olhar as
situagdes de maneira relacionavel. Esse movimento se dava pelo fato de
transitar por espacos pedagdgicos que me possibilitavam estabelecer multiplas
relacdes entre a Fisica, Quimica e Matematica e, a partir disso, ensinar como
essas relacbes podiam ser observadas, identificadas e construidas por meio da
conexao entre conceitos dessas diferentes disciplinas.

Com base nesses percursos, penso que 0s conceitos de uma
determinada disciplina promovem o conhecimento num movimento continuo, isto
€, existe a possibilidade de conhecer, ao mesmo tempo, o todo e as partes

(MORIN, 2008). Ao pensar sob essa légica, o ato de conhecer torna-se
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complexo, na medida que é caracterizado por um “tecido de acontecimentos,
acOes, interacOes, retroacdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso
mundo fenoménico” (MORIN, 2015, p. 13).

Conhecendo as disciplinas em sua configuracéo isolada e no tecido dos
acontecimentos, na vivéncia em espacgos que me permitiram fazer relagcdes e
integracdes entre essas disciplinas, elaborei uma nova concepcdo do préprio
conhecimento. Ao mesmo tempo, a diversidade de sujeitos e de objetos
associadas a busca de conexdes e interacdes fez desse movimento um
fenbmeno complexo.

Com base na teoria da complexidade, proposto por Edgar Morin, um
fendmeno é complexo quando a interacdo entre as partes concebe a emergéncia
das potencialidades existentes nelas, sem reduzi-las a unidades simplificadas ou
a totalidades generalizadas. Ao interagir em diferentes contextos formativos,
percebo que, tanto nas dimensbes espaciais quanto temporais, existem
diferentes dominios de realidades® operando ndo como uma soma, mas nas
suas interacdes como unidade. Isto €, ha uma integracdo entre sistemas com
varias histdrias contendo temporalidades distintas. Dessa forma, percebi que
nao se tratava apenas de relacionar disciplinas, mas para além dessas relacdes,
tratava-se de interacdes entre minhas historias, contextos e espacos com as de
outros sujeitos.

Amplio meu olhar sobre as questdes que me mobilizaram no inicio do
percurso académico para além da compreensdo epistemoldgica sobre a
construcdo do conhecimento interdisciplinar. Ainda como académica do curso de
licenciatura em Matemaética, vivenciei novos caminhos em contato com outros
espacos de formacdo, na busca por uma visdo abrangente em direcdo a um
pensar globalizado dentro da universidade. Foi quando surgiu, em 2010, a
oportunidade de participar como bolsista no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID/CAPES). Essa participacdo possibilitou-me o
planejamento de atividades e a vivéncia de sala de aula desenvolvendo oficinas

de maneira contextualizada, na tentativa de realizar uma pratica interdisciplinar.

3 De acordo com Maturana (2001), existem muitas realidades, todas diferentes e, embora em
discordéancia, sao igualmente legitimas.
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As oficinas eram planejadas pelos académicos* do curso de licenciatura em
Matematica, juntamente com a professora regente da escola, promovendo uma
rede de conversacéo® estabelecida pela légica de trabalho que envolvia a todos
no planejamento e desenvolvimento das atividades.

Nessa rede de conversacdo entre professores da universidade,
académicos do curso de Matematica e a professora da escola, determinados
conhecimentos foram sendo organizados, a partir da participacao de cada sujeito
envolvido. Tais conhecimentos referiam-se aos especificos (caracteristicos do
campo da Matematica) e as praticas de planejamento. Essa organizacao
considerava as demandas da escola, o nivel de escolaridade de cada turma,
bem como o conteudo solicitado pela professora regente.

Ao participar dessa rede, eu fazia sugestfes ao grupo com a intencao de
envolver os conceitos de outras disciplinas, tais como Biologia, Fisica, Quimica
e Portugués, a fim de auxiliar a compreensédo dos fenbmenos matematicos. A
proposta de inserir outros conceitos nas atividades de Matemética fortalecia
cada vez mais minha motivacdo em compreender e desenvolver as praticas
interdisciplinares, além de construir um espaco dialégico sobre a formacéo de
professores e metodologias educativas.

Nessa perspectiva, participar do PIBID permitiu consolidar a minha
identidade docente e definir estratégias pedagodgicas em relacdo aos conteddos
e préaticas desenvolvidas. A busca da aproximacéo entre as diferentes areas da
Matematica, Fisica e Quimica se mantiveram como uma preocupacao constante
em minha formacédo docente.

A partir dessas vivéncias em um curso disciplinar, atravessada por
experiéncias que me conduziam a pensar em multiplos contextos e a produzir
praticas interdisciplinares, fui me constituindo professora. Ao estar na interacao

com diferentes sujeitos, conhecimentos, percepc¢des e afetos, emergiram outras

4 Utilizo o género masculino para identificar os sujeitos em um determinado conjunto,
independente da condi¢do de género.

5 Existimos no conversar e tudo que fazemos surge a partir das redes de conversacao das quais
participamos, de tal maneira que coexistimos de diferentes formas de acordo com 0s grupos
sociais no qual convivemos e dialogamos (MATURANA, 2010). Os professores do PIBID
possuiam uma posi¢éo epistemoldgica que servia de guia tanto do ponto de vista teérico, como
também das praticas. Orientavam seu trabalho seguindo a logica das redes de conversagao que
se constituem em diferentes dominios de a¢cdo dos seres humanos ao pertencer a um grupo
social.
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possibilidades e potencialidades que me traziam aportes para compreender
como a interdisciplinaridade se desenvolve no campo da educacéao.

Dessa forma, construi percepcdes que incidiram no processo de formacao
da minha identidade docente e do meu desenvolvimento profissional docente na
perspectiva  interdisciplinar: compreendo que para promover a
interdisciplinaridade é preciso ter intencdo consciente e saber que um fato ou
solucéo nunca € isolado, mas decorréncia da relacéo entre muitos outros. A partir
da exploracdo, questionamentos e pesquisas constantes, estabeleco
concepgOes acerca da interdisciplinaridade e compreendo que cada sujeito
constréi sua percepgdo ancorada nas préprias experiéncias em constante e
permanente transformacao com o outro. A interdisciplinaridade € polissémica, ou
seja, existem infinitas maneiras de realiza-la na pratica (JAPIASSU, 1976). Assim
sendo, entendo que essa pratica depende de um processo histérico singular® e
nos tornamos interdisciplinares a medida que percebemos a referida
necessidade.

Para que possamos compreender o conceito de interdisciplinaridade, é
preciso, sobretudo, vivé-lo, no sentido proposto por Gusdorf (1956), o qual define
a interdisciplinaridade como uma concepc¢éo atitudinal. Assim, envolver-se com
o conceito significa a busca para além do disciplinar, ou seja, € um conhecimento
gue vive nas entrelinhas do disciplinar, imersos em duvidas e incertezas que
produzem conhecimentos interligados e interconectados.

E assim que construo sentidos e penso que estratégias pedagdgicas de
maneira interdisciplinar podem constituir um caminho para desenvolver os
conhecimentos cientificos, a fim de contemplar a problematizacdo das
experiéncias dos estudantes, resgatar potencialidades exploradas por meio do
dialogo, trabalhar no coletivo, valorizar a participacdo, a criatividade, o
pensamento légico, priorizando a cidadania e a inclusédo social, na intencdo de
criar um ambiente favoravel a aprendizagem.

A partir desses aspectos, realizei leituras e estudos acerca das diferentes
percepcbes em torno das praticas interdisciplinares adotadas por diferentes

autores. Autoras como lvani Fazenda e Olga Pombo tiveram especial destaque

6 O termo singular remete a nocao de individuo que é reconhecido em suas multiplas dimensdes
(MORIN, 2008). O termo singularidade sera melhor explicitado no capitulo 3.
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em meus estudos, pelo fato de desenvolverem pesquisas sobre a
interdisciplinaridade no Brasil e em Portugal respectivamente, com foco em
praticas pedagodgicas na educacédo basica e superior.

Dessa forma, em torno da realizacdo de praticas interdisciplinares,
entendo que Ivani Fazenda baliza sua percep¢do como sendo utdpica e Olga
Pombo ancora-se na ideia da execuc¢do possivel e realista. Interpreto o modo
como as autoras abordam teoricamente sobre as praticas interdisciplinares, ao
considerar que Fazenda as define, em linhas gerais, como uma mudanca de
atitude do sujeito perante a concepcao do conhecimento por ele produzido. Essa
atitude € desenvolvida por meio da reflexdo sobre/na préatica, um movimento de
humildade diante da limitagao do préprio saber, “atitude de perplexidade ante a
possibilidade de desvendar novos saberes” (FAZENDA, 1991, p. 82). Os
caminhos para a interdisciplinaridade partem da abertura do docente ao dialogo
e as trocas de experiéncias, demonstrando seus desejos e incertezas ao evitar
a imposicado de métodos e concepc¢des, um projeto em parceria. Por esse motivo,
percebo que a autora considera que a interdisciplinaridade decorre do encontro
entre especialistas na intencdo de um objetivo comum, caracteristicas de um
pensamento na perspectiva utopica.

Com relacéo a autora Olga Pombo, considero-a com um posicionamento
realista e exequivel das praticas interdisciplinares, uma vez que destaca a
seguranca na sua realizacao, isto é, nos valemos da interdisciplinaridade sempre
que nos confrontamos com os limites do nosso territério de conhecimento ou
qguando utilizamos, de fato, uma determinada disciplina para resolver problemas
de multiplas e diferentes perspectivas (POMBO, 2006). Cabe ressaltar que esses
aspectos serao explicitados no proximo capitulo.

Com base nessas perspectivas, entendo a interdisciplinaridade como uma
relacdo dialdgica, pois se caracteriza por ter uma ideia filosofica idealizada e um
ideal a ser trabalhado. Assim, ao pensar nessas duas dimensfes, me constituo
como uma professora que defende uma pratica interdisciplinar pragmatica e
também idealista, e essa visdo se estende para explicitar todo meu contexto
formativo.

Amparada pelos estudos de Morin (2016), entendo que é possivel a

coexisténcia dessas duas percepcdes, que sdo, a0 mesmo tempo, antagbnicas,
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complementares e concorrentes. Ou seja, a partir desse ponto de vista, a
interdisciplinaridade é um ideal a ser trabalhado e também possui dimensfes
que sao realizaveis, numa relacéo de coexisténcia.

Assim, construo uma visdo que reconhece a interdisciplinaridade como
algo utdpico, situada no campo das ideias (FAZENDA, 2013), mas que se
transforma, para além desse idealismo, numa maneira concreta de realiza-la por
meio de iniciativas proprias e pela vontade de superar barreiras disciplinares as
quais o ensino esta institucionalmente confinado (POMBO, 1994). Apoio-me na
concepcgao de Fazenda (2013) e POMBO (1994), ao acreditar que néo exista
uma unica maneira para exercer a pratica interdisciplinar, e ha multiplas formas
de interpretacao. A interdisciplinaridade € construida a partir do modo como cada
um vé o mundo, de acordo com suas experiéncias e seu envolvimento.

Embora tenha vivenciado minhas experiéncias docentes em um curso
exato, na qual a graduacdo em Matematica se idealiza ser, tive uma série de
experiéncias em outros campos pedagoégicos, com outras vertentes tedricas e
metodoldgicas. Essa € a marca do meu processo de desenvolvimento
profissional docente. Concepcbes e percepcdes antagdnicas tornam-se
complementares e concorrentes em alguma medida e em determinados
momentos; No entanto, coexistem nesse processo.

Percebo a possibilidade de o professor construir sua formacdo pautada
no fortalecimento e enriqguecimento de seu aprendizado em diferentes espagos
formativos. Para tanto, torna-se relevante a valorizagcdo do saber da experiéncia
de cada professor no coletivo. “(...) [A] troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdao mutua, nos quais cada professor €
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(NOVOA, 1999, p. 26).

Em 2016, atuei como professora substituta na Universidade Federal de
Pelotas (UFPEL), junto ao Departamento de Matematica e Estatistica (DME). Ao
vivenciar o espaco da universidade, percebi que se trata de uma organizacéo
complexa, uma vez que € permeada de acoes integradas pela diversidade de
vozes, tecidas num coletivo, em que o ensinar e o aprender favorecem a
formacdo de todos os envolvidos em suas multiplas dimensdes: culturais,

sociais, afetivas, psicoldgicas, econémicas e tecnologicas. Nesse espaco,
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reconhe¢o-me como parte importante desse processo de formagéo. Penso em
estratégias para ensinar, seguindo caminhos para desenvolver um método que
integre e relacione as areas especificas de cada curso com a disciplina de
Calculo Diferencial e Integral, da qual fui incumbida a lecionar.

Para tanto, a aposta era de desenvolver praticas pedagodgicas, a fim de
estabelecer relagcdes com diferentes disciplinas, contextualizando o Calculo para
0S cursos: Agronomia, Biologia, Zootecnia, Quimica (Licenciatura e
Bacharelado), Quimica Forense e Engenharia de Petréleo. A proposta foi
desenvolvida por meio de seminarios realizados ao final de cada semestre. A
intencdo era de que cada académico escolhesse uma tematica especifica de sua
area de formacdo académica, a fim de construir uma situacdo problema,
resolvendo-a, utilizando técnicas, proposicées e teoremas abordados na
disciplina de Célculo. A importancia dessa proposta estava no aprofundamento
do conteudo ensinado, no refletir como o Célculo esta presente em outras areas
do conhecimento, além de utilizad-lo na préatica para o exercicio do futuro
profissional.

Somada a essa vivéncia como docente na UFPEL, durante 2016 e 2017,
desafiei-me a problematizar as praticas interdisciplinares nas escolas municipais
de Rio Grande, ministrando oficinas para os professores da Educacéo Basica
sobre a importancia da epistemologia e da pratica interdisciplinar no contexto
escolar. Nesta ocasido, pude perceber como a pratica interdisciplinar estava
presente em outras instituicdes de ensino.

Mediante essas experiéncias, constitui-me para além da configuracéo da
identidade docente, da estudante, da pesquisadora e acima de tudo do ser
humano em diferentes espacos formativos. Por isso, a partir dessas interacdes
com multiplas histérias, contendo temporalidades distintas, surgiram
emergéncias que trouxeram aportes para pensar sobre novas dimensoées,
estabelecer relacdes e olhar para essa complexidade. Hoje, observo-me com as
mesmas questdes e, embora algumas compreensfes estabelecidas com os
tedricos tenham me possibilitado vislumbrar respostas temporarias a cada
experiéncia vivenciada, outras inquietacdes emergem para serem pensadas,

problematizadas, compreendidas ou ressignificadas.
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1.2. O caminhar da pesquisadora interdisciplinar em direg&do ao doutorado

Em 2013, ingresso no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias (PPGEC), na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), atuando
como pesquisadora do mestrado, junto a linha de pesquisa “Tecnologias
educativas no processo de ensino”. Na ocasidao, com a oportunidade de integrar
o grupo de pesquisa “Educacéo a Distancia e Tecnologia (EaD-Tec)”, associado
a referida linha de pesquisa, emerge a possibilidade de estudar sobre
metodologias e tecnologias aplicadas a educacdo envolvendo a formacdo de
professores, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem, a Educacao a Distancia e
as interfaces interativas.

Diante das discussdes acerca das teses desenvolvidas por colegas do
grupo, surge o interesse em investigar o Curso de Licenciatura em Ciéncias na
modalidade a distancia, ofertado pela FURG, uma vez que, duas pesquisas
(DUVOISIN, 2013; VANIEL, 2013) referentes ao planejamento desse curso ja
haviam sido desenvolvidas. Esse curso comportou um campo fértil para minha
pesquisa de mestrado e, atualmente, no doutorado viabiliza o aprofundamento
dos estudos, por contemplar uma organizacao curricular por interdisciplinas.

O curso de Licenciatura em Ciéncias foi planejado, a partir de 2009, por
um coletivo de professores vinculados a diferentes grupos de pesquisa e
unidades académicas da FURG. Nesse coletivo, havia um nuamero significativo
de professores que também atuavam no Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacédo em Ciéncias — PPGEC/FURG. As interlocu¢bes também ocorreram
com docentes vinculados a Secretaria de Educacao a Distancia (SEaD) e com
membros dos grupos de pesquisa do Centro de Educacdo Ambiental, Ciéncias
e Matematica (CEAMECIM).

Por meio das multiplas interacdes estabelecidas entre esses grupos e
docentes, as interdisciplinas foram criadas com a intencdo de aproximar o
conhecimento cientifico-cultural académico e o conhecimento escolar. Ao final
de quatro anos de discussoes coletivas, a instituicdo implementou, no segundo
semestre de 2013, via sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), o Curso de
Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia. A oferta do curso nesta
modalidade justifica-se pelos baixos indices de professores formados para atuar
na rede basica de educacédo (FURG, PPC, 2014).
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Entretanto, anterior a data de implementacdo, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), 6rgdo que fomenta a
oferta de cursos a distancia, analisou o Projeto Pedagodgico do Curso de
Licenciatura em Ciéncias e sugeriu a mudan¢ca do mesmo para Licenciatura em
Biologia, visto que n&o tinham sido definidas as Diretrizes Curriculares para
Licenciaturas em Ciéncias.

Essa recomendacdo causou desconforto e inquietacdo por parte da
equipe do curso’ que, em conjunto, enviou um documento argumentando acerca
da especificidade do contetdo de Ciéncias para as séries finais do Ensino
Fundamental. Outra questdo relevante referiu-se a propria especificidade do
campo de atuacdao profissional, pois os licenciados em Ciéncias receberiam uma
formacao que atenderia as séries finais do Ensino Fundamental, articulando trés
areas do conhecimento cientifico (Fisica, Quimica e Biologia).

Assim, em resposta ao documento enviado pelo curso, foi emitido um
novo parecer por parte da CAPES, o qual concluia pelo deferimento do curso,
permanecendo como Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a
distancia, com lotagdo no Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica (IMEF).

Cabe salientar que, embora o curso esteja lotado no IMEF, o mesmo é
desenvolvido em parceria com diferentes unidades académicas da universidade,
a fim de possibilitar a interacéo entre as disciplinas, ou seja, docentes de uma
determinada unidade atuam no coletivo do curso com docentes que trabalham
em unidades diferentes da sua.

O curso teve inicio em outubro de 2013 (segundo semestre letivo) com o
objetivo de formar professores de Ciéncias para atuarem nos anos finais do
Ensino Fundamental, investindo em sua formacgéao para que a docéncia a ser
realizada promova o ensino integrado e contextualizado, tendo em vista a escola
como um campo profissional especifico em seu processo formativo (FURG, PPC,
2014).

O curriculo se delineou com o intuito de desenvolver atividades integradas
as varias disciplinas que o compdem, embora possam existir atividades

especificas a cada uma delas. Na organizacgao curricular, cada interdisciplina

7 Atualmente a equipe do curso é composta por professores e coordenador de curso. Entretanto,
na primeira oferta, havia também coordenador pedagdgico e coordenador de tutoria.
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composta por diferentes disciplinas que se complementam na ldgica de
estabelecer um objetivo comum. O quadro 1 exemplifica essa forma de
organizacdo, apresentando a composicado disciplinar das interdisciplinas

Cotidianos da Escola | e Fendbmenos da Natureza |, ambas referentes ao primeiro

semestre:
Interdisciplinas Disciplina Unidades®
o Alfabetizacao Digital C3
Cotidianos da — I
Docéncia em Ciéncias | EQA
Escola | i :
Teorias da Aprendizagem ICHI
Fendmenos da Matéria e Energia IMEF
Natureza | Fundamentos e Metodologias do Ensino de Ciéncias | IE

Quadro 1: Organizacao das disciplinas nas interdisciplinas Cotidiano da Escola | e Fenémenos
da Natureza | do primeiro semestre.
Fonte: Extraido do PPCLC de 2018.

E importante ressaltar o modo como as disciplinas s&o organizadas em
funcdo das interdisciplinas, pelo fato de apresentar a l6gica curricular a partir da
qgual os docentes desenvolvem seus planejamentos.

Portanto, descreveremos a ementa e o foco das duas interdisciplinas,
salientando que ambas sdo obrigatérias no primeiro semestre: a interdisciplina
Cotidianos da Escola | é formada por trés disciplinas (Alfabetizacdo digital,
Docéncia em Ciéncias | e Teorias da Aprendizagem). Tem como objetivo
possibilitar aos discentes a construgcdo de conhecimentos a respeito das
tecnologias digitais e da constituicdo das relacfes pedagdgicas, a fim de refletir
sobre seu papel ativo na aprendizagem, elementos esses necessarios ao
processo de formacdo académica, considerando as especificidades do
académico (FURG, PPC, 2018); a interdisciplina Fenbmenos da Natureza | €
formada por duas interdisciplinas (Matéria e Energia e Fundamentos e
Metodologias do Ensino de Ciéncias [). Tem como objetivo propor o
desenvolvimento de estratégias para a compreensao e resolucao de problemas
relacionados aos fenébmenos cientificos, auxiliando o académico na construcéo

de conceitos que irdo potencializar seus planejamentos pedagogicos.

8 Unidades Académicas: C3 — Centro de Ciéncias Computacionais; EQA — Escola de Quimica e
Alimentos; ICHI - Instituto de Ciéncias Humanas e da Informacéao; IMEF - Instituto de Matematica,
Estatistica e Fisica e IE — Instituto de Educacéo.
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Essas duas interdisciplinas perpassam os oito semestres do curso, porém
ndo sdo as Unicas existentes na estrutura curricular; existem o estagio
supervisionado e as atividades académico-cientifico-culturais, necessarias para
integralizar a carga horaria total prevista no curso. Ao final de cada semestre,
acontece o Seminério Integrador, que institui a articulacdo entre as duas
interdisciplinas, por meio da socializacdo e discussdo das producbes dos
académicos, com a intencao de promover um trabalho coletivo entre docentes e
discentes do curso. No anexo |, apresentamos o Quadro de Sequéncia Logica
da organizagéo curricular do curso, a fim de contextualizar a organizagdo como
um todo.

A proposta de criar interdisciplinas foi uma aposta do grupo de docentes
gque almejava o desenvolvimento de um trabalho articulado na acéo, que
respeitasse as especialidades de cada éarea, evitando a predominancia de
algumas delas. Cabe ressaltar que os professores possuem formacéo
académica disciplinar, no entanto, estdo de acordo com a proposta
interdisciplinar veiculada pelo curso e, dessa forma, produzem suas
metodologias e a¢des de ensino de igual inclinagéo.

A proposta interdisciplinar € construida a partir do planejamento coletivo
dos professores e se desenvolve no ambiente virtual de aprendizagem Moodle
(Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment)®, software livre,
utilizado na universidade. A maior parte das discussdes acontece no ambiente
virtual que € o espaco de aprendizagem concebido em parceria com 0s
docentes, tutores!® e estudantes que interagem e aprendem coletivamente,
compartilhando ideias e saberes. As situacdes de ensino sdo promovidas e

mediatizadas por meio da realizagdo de féruns, wikis'!, webconferéncias e

° Traducdo: ambiente modular de aprendizagem dinamica orientada a objetos. Para mais
informacdes acessar < http://www.ead.edumed.org.br/file.php/1/PlataformaMoodle.pdf>

10 No referido curso, o tutor também é reconhecido como professor formador. No entanto, nao
interfere, mas acompanha o planejamento pedagdgico, ou seja, o tutor € ponte de ligacédo entre
o docente e académico.

11 Os wikis correspondem a paginas web abertas, onde colaboradores podem criar, gerenciar e
publicar conteddos, tornando-se uma plataforma com énfase na interatividade e colaboracao. A
tecnologia wiki foi criada por Ward Cunningham, em 1995 que tinha como intuito desenvolver
uma ferramenta que qualquer usuario, mesmo sendo leigo em ferramentas computacionais,
pudesse inserir dados através da Web e alimentar uma base de dados virtuais comum, de forma
colaborativa. Cunningham denominou esta ferramenta de Wikiwikiweb, fazendo uma analogia
a palavra wiki que em havaiano significa “rapido”. Para mais informagbes: <
http://www.biblionline.ufpb.br/>.
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atividades na plataforma digital Moodle, intercaladas por momentos presenciais
e Seminarios Integradores.

As avaliacbes presenciais acontecem nos polos, ao final de cada
semestre, e compdem 60% (sessenta por cento) do conceito final. Essas
avaliacdes sao aplicadas pelos professores e tutores de cada interdisciplina.
Durante o curso, sdo desenvolvidas avaliagcdes a distancia na forma de trabalhos
e exercicios e correspondem a 40% (quarenta por cento) do conceito final. As
atividades virtuais também s&o igualmente corrigidas pelos professores e
tutores. Além disso, para obter a aprovacdo, o académico deve desenvolver
todas as atividades propostas no plano de ensino e apresentar frequéncia igual
ou superior a 75% (setenta e cinco por cento).

Com base nos aspectos citados, e em conformidade com a legislacado, o
referido curso busca instituir uma proposta de formacdo que intensifiqgue a
constituicdo da identidade profissional do futuro professor como capaz de tomar
decisfes e de produzir solucbes para questdes inerentes a sua realidade (FURG,
PPC, 2018).

Meu envolvimento com o curso, ao longo do mestrado, se deu durante as
reunides presenciais de planejamento dos professores das interdisciplinas do
primeiro e segundo semestres, além das discussbes estabelecidas pela
coordenacao pedagdgica para a implementacéo das primeiras acdes integradas
pelo coletivo de professores.

A motivagao para desenvolver a pesquisa de mestrado surgiu a partir da
seguinte questao: Como se constitui a formacéo de lacos interdisciplinares entre
os professores do primeiro e segundo semestres no Curso de Licenciatura em
Ciéncias na modalidade a distancia?

A fim de acompanhar o processo de construcéo coletiva das atividades de
planejamento dos professores, utilizei a cartografia como método de pesquisa e
analise. Entendo que a cartografia ndo tem uma dimensao unificadora, mas a
producdo de multiplicidades de forma fluida, evitando a representacdo de um
objeto predeterminado (KASTRUP et. al, 2012).

Ao longo daquela pesquisa cartografica, utilizei a metafora da espiral para
explicar o desenvolvimento da investigacdo. A espiral conduziu a trajetéria de

pesquisa, perpassando por todos 0s acontecimentos da mesma, “relagdes
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circulares e inter-relacionaveis na busca do desafio em desenvolver e
reconhecer a compreensao do estudo” (MARTINEZ, 2015, p. 13). O movimento
da pesquisa se configurou na ideia de um movimento nao linear, de um retornar
sempre, reencontrar-se e, assim, renovar-se.

A espiral representou essa caminhada que me permitiu ir além da
observacédo; a intencéo foi evitar a predisposicdo de uma resposta, ou seja,
compreender e acompanhar o ambiente como sendo aberto e cadtico, como
cartografa na condicéo de aprendiz, lancando-me na posi¢cao de um olhar atento,
sem a preocupacdo de encontrar ideias pré-definidas. Para Alvarez e Passos
(2012, p.137), o cartografo precisa “cultivar uma receptividade afetiva ao campo”,
no sentido de evitar um posicionamento a priori, mas também perceber-se no
territorio construido.

Ao cultivar essa receptividade, me percebi no plano da experiéncia, no
contato com os diferentes sujeitos e espagos que compde O processo de
pesquisar 0 campo empirico; o caminho no transformar para o conhecer e ndo
de conhecer para transformar uma realidade que ndo é pré-determinada. E
nesse movimento que a espiral se definiu, se reconfigurou e se transformou, na
medida em que se ampliava a pesquisa, na convergéncia das minhas
experiéncias e reflexdes, incorporadas, sobretudo, nas problematizacbes e
inquietacBes geradas ao cartografar. Por meio da cartografia, produzi os dados
referentes as falas dos professores, gravadas em audio e posteriormente
transcritas.

Na medida em que os docentes aceitavam o desafio de trabalhar
coletivamente, emergiam aspectos que potencializavam a pratica interdisciplinar,
por vezes marcada pelas manifestacbes de resisténcia provocadas pelas
limitagGes, obstaculos epistemoldgicos, metodoldgicos e institucionais.

Na analise desses dados, desenvolvi a ideia de curvas interdisciplinares,
a fim de explicitar os aspectos que potencializavam a pratica interdisciplinar, por
meio das acdes de planejamento dos docentes, respondendo a questdo de
pesquisa supracitada.

Para isso, destaquei trés curvas interdisciplinares: recursividade no

trabalho coletivo, intencionalidade no planejamento interdisciplinar e
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compreensdes conceituais. Tais curvas interdisciplinares se complementam e se
relacionam, compreendendo a espiral definida pela unido dessas curvas.

Como resultados encontrados na pesquisa de mestrado, considerando as
trés curvas interdisciplinares, tracei um paralelo dos dois semestres, no sentido
de perceber se o0 tempo e as relagdes estabelecidas interferiram na constituicdo
do coletivo.

Ao compor essas curvas, compreendi que a interdisciplinaridade tem uma
perspectiva singular e parte da aceitacdo pessoal para uma aceitacéo coletiva,
consequentemente, sua pratica tem uma caracteristica definida de acordo com
o perfil de cada docente, envolvendo multiplas formas de interpretacdo. Por esse
motivo, salientei aspectos convergentes e divergentes que foram cartografados
em cada semestre e, considerando que o grupo de docentes ndo foi o mesmo,
observei que a constituicdo de lagos interdisciplinares nesse processo também
variou.

O primeiro semestre foi marcado pela necessidade de adaptacao por que,
embora os professores ja conhecessem a proposta do curso, nas reunides, a
motivacdo era manter um espaco formativo na busca pela afinidade ndo somente
entre as disciplinas, mas entre os professores dos diferentes institutos. Dessa
forma, o planejamento mantinha-se em uma configuracdo de cooperacéao,
didlogo e interacdo permanente.

Entretanto, um dos aspectos de maior relevancia, no primeiro semestre,
foi 0 excesso de hierarquia disciplinar, pois, como a interdisciplinaridade é
marcada pela inseguranca, o grupo depositava confianga em uma Unica pessoa,
visto que ela possuia afinidade com todos os envolvidos. Logo, apenas um
professor coordenava o planejamento, considerando, entretanto, as opinioes e
desejos de cada docente.

J& no segundo semestre, os professores ndo conheciam a proposta do
curso, entdo o planejamento era executado, pontualmente, por trés duplas de
trabalho. A questédo da hierarquia disciplinar também foi relevante no segundo
semestre. Tal aspecto evidenciou-se devido a organizacdo de trabalho
constituida por trios de professores, de maneira isolada e fragmentada. Para a
organizacdo do planejamento, cada dupla construia um determinado contetdo

gue era justaposto de acordo com uma tematica central pré-estabelecida.
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Diante dessa postura hierarquica, houve a necessidade por parte dos
professores, de desenvolver uma comunicagao universalizada, ou seja, cada
area teria sua linguagem, mas o produto entre elas deveria ser unico. A partir
disso, percebi que a construcdo dessa comunicacdo potencializava um saber,
caracteristico de cada grupo.

Esse saber construido pelo coletivo de professores contemplou a
linguagem de cada especializacdo, evidenciando ndo somente a preocupacao
de integrar as disciplinas de maneira a evitar sua justaposicdo, mas também de
haver acdes de cooperacao e coordenacao orientadas por um eixo tematico. Tais
acOes remeteram ao consenso nas decisdes, por meio da negociacado de
pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos de cada especialista com a
finalidade de estabelecer relacbes em comum.

Os professores habitualmente trabalhavam na légica curricular em que as
disciplinas eram organizadas de forma linear, contendo pré-requisitos de
maneira sequencial. De maneira geral, percebi que os docentes manifestavam
suas dificuldades ao tentar alcancar a cooperacao entre as disciplinas, no intuito
de superar obstaculos formativos, epistemolégicos e metodolégicos, a fim de
tornar a pratica interdisciplinar. Como ja dito anteriormente, na tentativa de
alcancar a cooperacdo entre as disciplinas, os professores desenvolveram
estratégias para abarcar o consenso nas decisdes, por meio da negociagao de
pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos de cada especialidade.

Por conta disso, uma problemética como resultado da pesquisa de
mestrado, referia-se ao fato de que, ao desenvolver a organizacéo dos conceitos
abordados pelas disciplinas com o intuito de sua cooperacéo, compartilhando
um mesmo objeto de estudo, observou-se que a interdisciplina passou a ser uma
nova disciplina. Isso se deu pelo fato de os professores desenvolverem conexdes
demasiadas entre os conceitos, a ponto de romper integralmente com as
barreiras disciplinares. Nesse sentido, as acdes pedagogicas em torno de um
mesmo objeto de estudo deveriam ser diferentes, para que as interligacdes de
acOes se convertessem no produto do coletivo.

Outra probleméatica percebida na analise dos dados referia-se a
fragilidade com que o0s conceitos eram propostos pelos professores. Isso

acontecia em virtude da intencdo de envolver multiplos contetdos em torno de
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uma determinada tematica central, além de estabelecer um vinculo com os
conhecimentos prévios e o contexto sociocultural dos académicos. Essa
intencao reverberava no desenvolvimento cognitivo dos estudantes, visto que 0s
mesmos desenvolviam as atividades e construiam argumentos de forma
intuitiva, com o minimo de embasamento tedrico.

Cabe salientar que o planejamento docente ao longo desses dois
semestres mantinha-se centrado nas necessidades e interesses dos estudantes,
dando continuidade na proposta de envolver o académico no processo de
construcdo do saber, resgatando seus conhecimentos prévios de acordo com as
caracteristicas socioculturais existentes em cada polo universitario.

Ao cartografar os dois semestres da primeira oferta do curso, percebi
também que a afinidade entre os professores durante a pratica mantinha-se de
acordo com a disciplina na qual lecionava, onde o espaco, antes cooperativo
durante o primeiro semestre, tornou-se isolado por areas do conhecimento, no
semestre seguinte. Tal aspecto justifica-se pelo fato de que cada docente se
mantinha arraigado a sua propria disciplina, evitando conhecer a especialidade
do outro.

Constatei, nesse sentido, que a pratica interdisciplinar depende de tempo
para amadurecer ideias e concepcdes singulares presentes em cada docente ao
planejar. Entendo que através da interacdo, cada éarea manifesta suas
especialidades, na intencdo de uma criacdo coletiva contendo os multiplos
conceitos. E preciso dominar a sua disciplina para abrir-se ao encontro das
demais, fundamentado pela pesquisa constante.

Sendo assim, ao longo daquela vivencia que foi a pesquisa de mestrado,
notei que ndo existe um caminho exato para a pratica interdisciplinar, que
depende da intencionalidade de cada docente, na reciprocidade que conduz a
troca de experiéncias, por meio do didlogo intenso e na consciéncia de cada um
em evitar que a obrigacao de desenvolver a interdisciplinaridade se torne uma
postura. Nos tornamos interdisciplinares a medida que percebemos a referida
necessidade.

Considerando tais apontamentos, a interdisciplinaridade ainda ndo pode
ser considerada como institucionalizada, mesmo para um curso com este

carater, pois depende da iniciativa pessoal de cada sujeito envolvido no processo
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de planejamento e implementac¢do de um curriculo interdisciplinar. O Curso de
Licenciatura em Ciéncias esta imerso em uma instituicdo disciplinar, com
ementas prescritivas. No entanto, esse espaco conquistado na universidade,
embora na modalidade a distancia, possibilita o repensar de um curriculo em que
as areas se sobrepdem uma a outra, repercutindo em agdes futuras para a
criacdo de outros cursos presenciais com o Vviés interdisciplinar.

Logo apods a defesa da dissertacdo, ainda em 2015, mantive o contato
com as ac0les realizadas no curso e, no sexto semestre, surgiu a oportunidade
de atuar como docente na interdisciplina “Epistemologia e Contemporaneidade”.
Estar em parceria com o coletivo de professores possibilitou-me planejar,
executar e mediar as acbes pedagodgicas interdisciplinares, somados a
oportunidade de orientar e coorientar doze (12) Trabalhos de Conclusdo de
Curso no sétimo e oitavo semestre (0s semestres ocorreram em 2016 e 2017).
A participacdo como docente naquela interdisciplina despertou o desejo de
continuar acompanhando as reunides de planejamento com os professores
formadores!?, no intuito de ampliar meu olhar acerca das suas praticas
educativas.

Somado a isso, percebi que algumas inquietacdes ainda permaneciam
com relacdo ao que evidenciei a partir das analises dos dados no mestrado, tais
como: a compreensdo de que a interdisciplinaridade estd presente na
singularidade e sua prética possui uma caracteristica definida, dependendo do
perfil de cada docente na transformacdo permanente com o outro. Nessa
perspectiva, pensei: Sera que existe a possibilidade de uma transformacao do
pensamento de cada docente, no sentido de transitar entre o disciplinar e
interdisciplinar, em que o coletivo possa ser ou ndo a condi¢cdo para que iSso
ocorra?

O excesso de hierarquia ao longo dos dois semestres também me
inquietou, uma vez que, em alguns momentos um Unico professor coordenava o

planejamento e em outros, existiam duplas de trabalhos. Com relagdo a isso,

12 Definimos professores formadores como sendo o grupo de docentes universitarios e tutoras
do Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia. Isso justifica-se pelo fato de
compreender a denominagao “professores formadores”, como sendo todos os profissionais que
atuam no campo da formacéo de professores, independente da condicédo de género.
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como essa organizacdo de trabalho acontece? Porque existem essas
hierarquias e de onde advém?

Dessa forma, a oportunidade de vivenciar 0 curso como pesquisadora e
professora possibilitaram-me repensar minhas praticas interdisciplinares, além
de refletir mais detidamente sobre essas questdes e buscar caminhos para
compreender como o0s professores formadores do curso se organizavam para
desenvolver suas praticas educativas.

Foi entdo que, em marco de 2017, ingressei no Doutorado em Educacéao
na Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), na linha de pesquisa “Formacao
de professores, ensino, processos e praticas educativas”, mobilizada pelas
percepcdes desenvolvidas ao longo das analises no Mestrado, com a ideia inicial
de investigar a forma como os professores formadores desse curso de
licenciatura se organizam para realizar suas préaticas educativas.

Dessa forma, meu objeto de estudo sdo os professores formadores em
seus processos de docéncia, em contexto das praticas educativas ao longo do
planejamento das interdisciplinas, isto €, o foco recai sobre o desenvolvimento
profissional docente, por meio do acompanhamento do processo de organizacao
das préaticas educativas dos professores no contexto de planejamento das
interdisciplinas. Por isso, a pratica educativa subsidia o processo de
desenvolvimento profissional docente, visto que, estou partindo de
acontecimentos e encontros que possuem inscricdo no pensamento dos
professores.

O préximo capitulo destaca aspectos sobre o0s estudos da
interdisciplinaridade em sua epistemologia e pratica, bem como traca o estado
do conhecimento, a fim de refletirmos sobre a possibilidade de um

desenvolvimento profissional docente no viés interdisciplinar.
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2. INTERDISCIPLINARIDADE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Neste capitulo apresentamos, na primeira se¢do, o aporte tedrico acerca
da interdisciplinaridade na formacao docente em sua abordagem epistemoldgica
e metodologica. A segunda secdo destaca o estado do conhecimento sobre a
tematica da interdisciplinaridade na formacdo do docente, em cursos de
licenciaturas no Brasil, evidenciadas em dissertacbes e teses realizadas no
campo educacional. A partir dessa construcao, na terceira se¢ao, consideramos
0 que a teorizagao feita nas duas secdes iniciais aporta, evidenciando aspectos
para pensar sobre a possibilidade de um desenvolvimento profissional docente

na perspectiva interdisciplinar.

2.1. A interdisciplinaridade na formacdo docente: abordagem
epistemoldgica e metodoldgica

Tradicionalmente, os curriculos escolares, em especial no nivel superior
de ensino, mantém uma estrutura previamente elaborada, engessada em
contetidos programaticos desenvolvidos a priori. O principio que rege a selecao
dos diferentes conteudos, assim como sua forma de organizacdo em areas de
conhecimento e disciplinas, ndo costuma ser objeto de reflexdo e discussao
coletiva.

Dessa forma, existe a necessidade de alcancar uma organizagao
curricular ndo somente em torno das disciplinas, mas de nucleos que
ultrapassem seus limites, desenvolvendo, por exemplo, estratégias pedagdgicas
para discutir um curriculo centrado em temas, problemas, tépicos, envolvendo,
até mesmo, outras instituicbes e espacos geogréficos. Essa medida busca
problematizar a dicotomia existente entre o0 modelo de ensino vigente nas
universidades e a realidade global que vivemos, bem como evidenciar a
fragmentacao do processo pedagogico na pratica docente.

Para alcancar uma organizacdo curricular nesse viés, a
interdisciplinaridade aparece como uma possibilidade para impulsionar a
cooperacao e interacdo entre as diferentes disciplinas, estabelecendo uma

comunicacado Unica em torno de uma tematica central ou eixo tematico.
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Para tanto, a universidade deve oferecer estratégias de ensino que
extrapole a tradicional intenc&o de preparar os académicos para o mercado de
trabalho e o encaminhe para uma formacdo complexa, como propde Morin
(2000), no intento de formar cidadaos criticos e questionadores, que agirdo nao
somente na sua especialidade, mas principalmente como agentes de mudanca
em sua realidade social. Essa intengéo consiste em uma reforma de pensamento
do académico ao vivenciar a universidade, e do docente como peca chave para
empreender uma funcdo formativa social, cultural, de pesquisa e extensao.
Desse modo, como trabalhar a interdisciplinaridade na universidade sabendo
que existe uma ldgica curricular em que as disciplinas sdo organizadas de forma
linear, contendo pré-requisitos de maneira sequencial?

Existe a possibilidade de o docente cultivar acdes pedagdgicas que
reflitam sobre a construcdo do conhecimento disciplinar e através dessa,
repensar a organizacdo do curriculo, a fim de que se evite a fragmentacdo de
conceitos ou opinides formalizadas pelo certo ou errado ou ainda por um Unico
ponto de vista. Essa estratégia ancora-se na ideia de reformular a nocédo de
disciplina, estabelecendo conexdes, atribuindo sentidos, a fim de entender o
préprio contexto, os problemas do cotidiano e do mundo. Morin (2003) relata a
importancia de compreender o contexto, destacando como exemplo a palavra
“‘amor” que muda de sentido no ambito religioso e no profano, como uma
declaracdo de amor que possui sentidos diferentes.

Para entendermos o contexto, € necessério nos afirmarmos na disciplina
e compreender o lugar que a mesma ocupa no curriculo, em sua histéria e
existéncia, dentro do campo especifico de atuacao, na vida dos professores e
dos seus alunos, pois € por meio da disciplina que a interdisciplinaridade
extrapola o ambito da sala de aula “e se fortalece na medida em que ganha a
amplitude da vida social” (FAZENDA, 2013, p. 77).

Destacamos o0 vocébulo “disciplina” pela definicao de Japiassu (1976, p.
72) que aborda o termo equiparando ao conceito de “ciéncia”, ou seja, como a
“exploragao cientifica especializada de determinado dominio homogéneo de
estudo”; como um conjunto sistematico e organizado de conhecimentos que

apresentam caracteristicas préprias nos planos do ensino, da formacéo, dos
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métodos e das matérias. Para o autor, essa exploragdo consiste em fazer surgir
novos conhecimentos que substituem o0s antigos.

Santomé (1998, p. 55), por sua vez, reforca essa compreensao ao explicar
que desenvolvendo uma determinada disciplina, estamos organizando e
delimitando um territério de trabalho que € por ele caracterizado como uma forma
de “concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo
de visdo”. Assim, busca-se a interdisciplinaridade como forma de valorizar o
conhecimento produzido pelas disciplinas em seu estado isolado, visto que sua
pratica ndo se ople a existéncia de disciplinas, mas alimenta-se dela para
manter sua existéncia.

Nessa linha de raciocinio, a interdisciplinaridade no ambito universitario
deve levar em consideracdo também a organizacao da instituicdo de ensino cuja
separacdo classica da universidade em centros e departamentos ainda
permanece. Assim, a pratica interdisciplinar em espacos educativos, em especial
na universidade, parte da motivacdo, do comprometimento, do envolvimento e
do engajamento dos professores que tem a atitude de escutar o outro e a Si
mesmo; de reciprocidade que impele a troca e ao dialogo com seus pares ou
consigo mesmo; e de humildade frente a limitacdo do préprio ser. Ou seja, a
interdisciplinaridade é desenvolvida e legitimada na e pela acdo, sendo
“essencialmente um processo que precisa ser vivido e exercido” (FAZENDA,
2001, p.11), a fim de superar a l6gica de uma postura disciplinar, abrindo-se ao
encontro com outras especialidades, e driblar os critérios institucionais
regulamentados pela universidade.

Entretanto, essa acdo s acontece e se concretiza, de fato, se ha intencéo
consciente por parte dos professores que desenvolvem a interdisciplinaridade.
Essa intengdo deve ser clara e objetiva, visto que, “ndo havendo intengdo de um
projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem, no entanto, estarmos
trabalhando interdisciplinarmente” (FAZENDA, 2013, p.41).

Pensar no termo interdisciplinaridade remete a existéncia dos prefixos
Multi, Pluri, e Trans que, quando associados ao termo disciplina, caracterizam-
se como alternativas para que os professores desenvolvam a pratica pedagoégica

de forma complexa e dinamica.
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Esses prefixos aparecem com definicdes epistemolédgicas, metodologicas
e ideoldgicas distintas. Com base nas obras dos diferentes autores (FAZENDA;
JAPIASSU; SANTOME; POMBO) que estudam a interdisciplinaridade,
elaboramos uma compilacdo dos conceitos sobre os niveis de colaboragéo e
integracao entre as disciplinas. A intencao dessa compilacao é responder: Qual
o lugar da interdisciplinaridade nos diferentes niveis de colaboracéo e integracéo
entre as disciplinas? Cabe ressaltar que o termo “interdisciplinaridade” sera
detalhadamente explorado ao longo deste capitulo e, portanto, ndo esta
explicitado no quadro 2, a seguir.

Para desenvolver as definicbes acerca dos prefixos, os autores
mencionados tomam como base o trabalho de Erich Jantsch, realizado para o
Seminario da Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), de 1979.

Niveis de colaboracéo e
integracao entre as O que é?
disciplinas

O nivel inferior de integragdo ou primeiro nivel acontece
gquando, ao tentar solucionar um problema ou contexto,
recorremos a ajuda de outras disciplinas. Dessa forma, existe
Multidisciplinaridade uma mera justaposicdo ou agrupamento de conteudos
préprios de disciplinas heterogéneas, a fim de esclarecer
tal problemética. Nao ocorre a cooperacdo entre as
disciplinas, mas p6em em paralelo. Acontece o minimo de
coordenacdao entre as disciplinas, sem estabelecer claramente
0s nexos de interligacao entre elas.

E a justaposicéo de disciplinas mais ou menos préximas,
dentro de um mesmo setor de conhecimento ou, ainda, no
mesmo nivel hierarquico. Por exemplo: a Fisica, a Matematica
e Quimica possuem elementos em comum. E uma forma de
cooperacdo conveniente, ou seja, a comunicacdo entre as
disciplinas acontecera quando necessario, sem, no entanto,
haver a interacdo ou cooperacao profunda das mesmas.
Existe cooperacdo, mas sem coordenacdo. Uma relacao de
mera troca de informac6es, uma simples acumulacdo de
conhecimentos.

Pluridisciplinaridade

E o nivel superior a interdisciplinaridade, onde
desaparecem os limites entre as diversas disciplinas e se
constitui um sistema total que ultrapassa o plano das relactes
e interacdes entre disciplinas, pois existe a relacdo entre as
Transdisciplinaridade disciplinas com o contexto cultural e ambiental. E o “para
além” dos limites disciplinares, em que se busca um ideal de
unificacdo epistemoldgico e cultural. Nesse nivel, ndo existe
hierarquia entre as disciplinas. Em outras palavras, diz
respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer
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disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente
para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento,
tendo como a ética, uma exigéncia que pensa a convivéncia
entre os diferentes, na intencdo de valorizar e integrar as
diversas formas de producao de conhecimento.

Quadro 2: Niveis de colaboragéo e integragéo entre as disciplinas.
Fonte: Compilagéo elaborada com base nos estudos de Ivani Catarina Fazenda, Hilton Japiassu,
Jurjo Torres Santomé, Olga Pombo e Basarab Nicolescu.

De acordo com o Quadro 2, a Interdisciplinaridade aparece entre a
Pluridisciplinaridade e a Transdisciplinaridade e “se caracteriza pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracao real das disciplinas,
no interior de um projeto especifico de pesquisa” (JAPIASSU, 1976, p.74).

Tomamos a pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade como indicios
para construir a ideia de interdisciplinaridade, visto que, a mesma € caracterizada
como polissémica. A exigéncia interdisciplinar que a educacao indica, de
maneira geral, reveste-se, sobretudo de aspectos pluridisciplinares e
transdisciplinares que permitem novas formas de cooperacéo, principalmente no
caminho de uma polivaléncia. Para a busca de uma pratica educativa no viés
interdisciplinar, os professores se utilizam de termos similares, dados como
designacgbes, como as de ensino integrado, educacdo ambiental, trabalho de
projeto, projetos de aprendizagem, etc. Nessa perspectiva, essas designacées
reforcam a compreensdo de que a pratica interdisciplinar ndo tem um Unico
método para pensar ou praticar a interdisciplinaridade.

Por essa raz&o, ao considerar os niveis de colaboragéo e integracao entre
as disciplinas, pressupomos que a interdisciplinaridade ocupa um lugar entre a
multidisciplinaridade/pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade. Isso podera
ocorrer pelo fato de existir, por vezes, uma comunicacao entre 0s professores ou
entre conhecimentos disciplinares ainda que de maneira rasa ou fragil, seja pela
falta de motivacao, afinidade disciplinar com o grupo ou por que prevalece a
hierarquia de uma Unica disciplina que se sobrep8e as outras, caracteristicas de
uma pratica multidisciplinar/pluridisciplinar. Ou, por vezes 0s conhecimentos
disciplinares sédo conectados a ponto de ndo ser possivel evidenciar as areas.
Ao apresentar uma linguagem universalizada entre os conceitos, os professores
desenvolvem um trabalho homogéneo que desaparecem os limites entre as

diferentes disciplinas, ndo havendo qualquer hierarquia ou rela¢cdes de poder, o
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que evidencia uma prética transdisciplinar, porque constitui-se na construcao de
um meta ponto de vista sobre a vida, a Terra, 0 cosmo, a humanidade, o homem
e o conhecimento (MORIN, 2003).

No entanto, “a tarefa de procurar definicdes finais para a
interdisciplinaridade n&o seria algo propriamente interdisciplinar, senao
disciplinar” (POMBO, 2004, p.7). A autora considera que o significado da palavra
interdisciplinaridade é objeto de significativas flutuacdes: da simples cooperacéo
de disciplinas ao seu intercambio mutuo e integracéo reciproca ou, ainda, a uma
integracdo capaz de romper a estrutura de cada disciplina e alcancar uma
axiomatica comum.

Essas flutuacdes indicam que a interdisciplinaridade, por partir do
pressuposto que a realidade € una e indivisivel e concebe o conhecimento como
aberto, com verdades apenas relativas, exige do docente uma maneira de
ensinar que desenvolva no académico a competéncia de estabelecer relacdes
entre partes e o todo, superando a concepc¢ao unidirecional e fragmentada do
conhecimento.

Na literatura especifica, ndo se tem uma definicdo univoca do conceito de
interdisciplinaridade que permita identificar quais préaticas educativas podem ser
consideradas interdisciplinares ou que defina uma fronteira exata, a partir da qual
uma determinada experiéncia de ensino pode ser dita interdisciplinar. Nesse
movimento em busca da interdisciplinaridade, destacamos duas dimensdes que
incidem nos processos educativos: o epistemolédgico e o metodolégico, ambos
envolvendo conceitos diversos e muitas vezes complementares.

No campo da epistemologia, o estudo compreende o conhecimento em
seus aspectos sociais e a discussao do método como mediagéo entre o sujeito
e a sua realidade (JAPIASSU, 1976), o que esta relacionado ao modo como o
conhecimento € produzido. Ja no enfoque metodolégico, sob a influéncia dos
estudos desenvolvidos por Fazenda (1979) e Santomé (1998), evidencia-se a
preocupacao com questdes vinculadas ao curriculo, ao ensino e a aprendizagem
escolar. O metodolégico refere-se, entdo, a maneira como o0 conhecimento &
organizado no ensino.

Cabe destacar que a escolha por essas dimensfes se da em razdo da

necessidade de discuti-las, refletindo sobre a formacdo docente, nos seus
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modos de pensar e fazer a docéncia, pois esta se transforma ao longo do
processo de desenvolvimento profissional docente. E, ainda, porque essa
escolha decorre da aposta de que néo existe apenas um caminho para planejar
e praticar a interdisciplinaridade, mas sim, ha varias possibilidades.

Dessa forma, a proxima sec¢do discorre sobre o desenvolvimento da
interdisciplinaridade em sua abordagem epistemolégica (JANTSCH,;
BIANCHETTI, 2011; POMBO, 1994, 2006) e metodoldgica (FAZENDA, 1979,
1991, 2013; SANTOME, 1998; JAPIASSU, 1976, 1992). A intencdo é a de
compreender especificamente como essas duas abordagens, a epistemoldgica
e a metodoldgica, contribuem para a reflexdo sobre o desenvolvimento
profissional docente nas diferentes dimensdes que se constituem no pensar, agir
e ser interdisciplinar.

Entretanto, cabe ressaltar que essas duas abordagens possuem
caracteristicas complementares, visto que o0s estudos sobre a
interdisciplinaridade, de maneira geral, estdo contemplados por todos os autores
em destaque.

A producdo de um conhecimento interdisciplinar requer que estejamos
abertos ao inusitado e ao imprevisivel, na intencéo de construir um conhecimento
pautado pelas relagdes sociais, culturais e historicas de cada sujeito e da
sociedade na qual ele esta inserido.

Contudo, Pombo (2006, p.7) destaca que de nada adianta colocar
especialistas de diferentes areas em uma roda para dialogar na tentativa de criar
automaticamente “um real confronto de perspectivas, uma discussao mais rica
porque, dir-se-a, mais interdisciplinar”.

Jantsch e Bianchetti (2011, p. 21) reforcam o posicionamento da autora

ao ressaltar que

[...] a férmula simples do somatoério de individualidades ou de sujeitos
pensantes (individuos) — que nao apreendem a complexidade do
problema/objeto — ndo é milagrosa nem detentora [...]. Nao €, ao nosso
ver, um trabalho em equipe ou em parceria que superara a reducao
subjetiva prépria da filosofia do sujeito.

Em outras palavras, ndo basta apenas agrupar sujeitos de especialidades
distintas. E necessario um posicionamento epistemoldgico ancorado em uma
visdo de religar os saberes disciplinares, na intencdo de superar a visao

fracionada da sua producdo. Além disso, é preciso compreender a complexidade
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que permeia as multiplas realidades do sujeito como ser determinante e
determinado. Nesse sentido, o conhecimento é sempre bipolarizado, ou seja, em
cada ato de conhecer instituem-se, simultaneamente, duas dimensées do saber:
a gue se relaciona ao objeto de conhecimento e a que se relaciona ao sujeito.

Japiassu (1992, p. 16) entende por epistemologia, em um sentido amplo
do termo, como o “estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizacéo, de
sua formacdo, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento, e de seus
produtos intelectuais”. Para o autor, a epistemologia da interdisciplinaridade
deve ser compreendida como teoria do conhecimento, tratada como processo
permanente de construcdo continua, desenvolvida ao longo da formacéo
cognitiva do sujeito.

Existe, dessa forma, uma epistemologia da complementaridade, em que
0 encontro entre especialistas serd considerado o lugar e a ocasido em que
verificam verdadeiras trocas de informacg@es e de criticas, em que explodem as
“‘ilhas” epistemoldgicas mantidas pela compartimentacao das instituicdes, ainda
as voltas com as “fatias do saber’”, em que as comunicagdes entre os
especialistas reduzem os obstaculos a enriquecimento reciproco (JAPIASSU,
1976). E preciso que cada docente esteja impregnado de um espirito
epistemoldgico, isto é, de sua organizacdo, formacdo e de seus valores e
produtos intelectuais suficientemente amplos para que possa observar as
relacbes de sua disciplina com as demais, “sem negligenciar o terreno de sua
especialidade” (JAPIASSU, 1976, p. 35).

Compreendemos a interdisciplinaridade em seu enfoque epistemoldgico
como sendo uma nova atitude diante da questdo do conhecimento e dos outros,
da abertura a compreenséao de aspectos ocultos do ato de aprender, colocando
em questao o proprio conhecimento e, dessa forma, conhecendo-se a si mesmo.

Nessa perspectiva, ressaltamos os estudos realizados por (JANTSCH;
BIANCHETTI, 2011; JAPIASSU, 1976; POMBO, 1994) para sustentar o
argumento de que falar na interdisciplinaridade em sua perspectiva
epistemologica significa problematizar a relagdo entre o uno (unidade do
pensamento/conhecimento  especializado) e o multiplo (pensamento
coletivo/conhecimento integrado) de diferentes realidades complexas (MORIN,
2010).
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Na medida em que compreendemos a construcdo do movimento
interdisciplinar delimitado na sua epistemologia, ressaltamos que, assim como
existe a possibilidade de um sujeito ser interdisciplinar em grupo, sozinho
também é possivel, embora “a espécie humana sé € humana na medida em que
se efetiva em sociedade” (SEVERINO, 1998, p. 34).

Ao refletir sobre a logica do ser interdisciplinar sozinho, ndo descartamos
a ideia de que o coletivo auxilia para que a interdisciplinaridade no individual

aconteca. Embora existe a possibilidade de “um grupo pode ser mais
homogéneo e superficial que o individuo que busca recursos de varias ciéncias
para explicar determinado processo. Sao bons exemplos as obras de Marx,
Piaget, Gramsci, Weber e outros” (JANTSCH; BIANCHETT, 2011, p.25). Isso
quer dizer que os grandes criadores cientificos tinham uma formacao
pluridisciplinar e que em sua unidade do pensamento, atravessavam diferentes
disciplinas, cruzando diversas linguagens e culturas.

A fim de diminuir as distancias entre o homem e o conhecimento
produzido e, consequentemente, estabelecer sua unidade, existe a necessidade
de reorganizar o modo de producdo e elaboracdo do conhecimento. Gusdorf
(1976) defende a compreensdo de que quanto mais se desenvolvem e se
diversificam as disciplinas, mais elas perdem o contato com a realidade. Dessa
forma, a interdisciplinaridade surge como alternativa para superacdo da
atomizacdo do conhecimento humano em disciplinas, o que reflete também no
cenario da pesquisa e do ensino.

Por outro lado, ao estabelecer essa construcéo individualizada do saber,
Morin (2008) destaca que embora a economia seja a ciéncia mais avancada,
também é a mais atrasada humanamente. Para dizer isso, o autor considera o
argumento levantado por (Hayek, 1967 apud MORIN, 2008, p. 90): “Ninguém
pode ser um grande economista se for somente um economista” e acrescenta
que “‘um economista que s6 € economista torna-se prejudicial e pode constituir
um verdadeiro perigo”.

Morin (2008) toma como exemplo a economia para problematizar o modo
como a especializacdo, muitas vezes, torna-se cega diante dos problemas que
exigem um olhar multidimensional. Nesse exemplo, podemos perceber que, a

fim de resolver um determinado problema, um economista, muitas vezes, opera
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apenas utilizando célculos especificos, sem levar em consideragdo as emocgdes
dos seres humanos. Tal postura pode explicar uma crise econémica em um
determinado pais, no entanto, “a especializacdo exagerada e sem limites das
disciplinas cientificas, culmina cada vez mais numa fragmentacao crescente do
horizonte epistemoldgico” (JAPIASSU 1976, p. 40).

Trata-se, entdo, de realizar movimentos complexos, por meio dos quais
percebemos a realidade como sendo uma unidade e uma diversidade, que
coexistem. Ao demarcar o problema a ser estudado, evita-se abandonar as
multiplas significacbes e mediagbes historicas que o constituem. Por isso,
Paviani (2014, p. 18) destaca que “a interdisciplinaridade n&o € um fim que deva
ser alcancado a qualquer preco, mas uma estratégia, uma razao instrumental,
uma mediacdo entre a unidade e a multiplicidade, entre as partes e o todo”.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade torna-se um problema no momento
em que se deseja explicar o conhecimento humano, que sempre € relativo,
parcial e incompleto. Tal conhecimento é, ao mesmo tempo, “um fenédmeno
multidimensional e inacabado, sendo impossivel sua completude e abrangéncia
total, uma vez que, a cada etapa da visao globalizadora, novas questdes e novos
desdobramentos surgem” (LUCK, 2013, p. 67). Por isso, a epistemologia da
interdisciplinaridade compreende as interacbes entre homem, sociedade e
conhecimento, em que cada um desses elementos se complementa
mutuamente.

Essas interacdes compreendem o plano da formacéo e caracteriza-se
na/pela convivéncia com as diferentes concepc¢des tedricas e ideoldgicas dos
docentes que se aventuram no empreendimento da interdisciplinaridade. Isso
remete a reflexdo de que a producdo do conhecimento, pelo viés de um
pensamento interdisciplinar, possibilita o inacabamento da cultura, do sujeito e
de suas ideias, porque somos seres fisicos, quimicos, bioldgicos e
antropolégicos numa relacdo de dependéncia e autonomia mutua (MORIN,
2010). Essas relacdes construidas pelos sujeitos potencializam e nutrem a
desconstrucdo dos mesmos e o surgimento de novas construgdes, favorecendo
o desenvolvimento epistemologico na perspectiva interdisciplinar.

Conforme aponta Fazenda (2013), o conhecimento epistemolégico sobre

a pratica interdisciplinar € o primeiro passo para ampliar o pensamento por esse
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viés, uma vez que “estamos divididos entre um passado que negamos, um futuro
que vislumbramos e um presente que esta muito arraigado dentro de nos”
(FAZENDA, 2013, p.19). Dessa maneira, para promover a interdisciplinaridade,
€ preciso ter a intencdo consciente e saber que um fato ou solucédo nunca €&
isolado, mas decorréncia da relacao entre muitos outros.

Com isso, a autora centra suas discussodes sobre a interdisciplinaridade
sob a dtica do sujeito, caracterizado como a-historico, que se dispe com uma
atitude, a qual € potencializada pelas relagcbes no coletivo. Nesse sentido,
autores como Jantsch e Bianchetti (2011) criticam seu posicionamento ao
defender a conceituacao a-historica da interdisciplinaridade, pois a caracterizam
como uma perspectiva da filosofia do sujeito, ancorada na acédo deste sobre o
objeto.

Se por um lado, existe o fato de que a construcao historica de um objeto
implica a constituicdo desse objeto e sua compreensao, aceitando-se com isso
a tensao entre sujeito pensante e as condi¢cdes objetivas (materialidade) para o
pensamento (JANTSCH; BIANCHETTI, 2011). Por outro, “pensar em sujeito
muda radicalmente o foco do problema do conhecimento, da substituicdo de uma
concepgao fragmentaria da disciplina para a unitaria do ser humano” (FAZENDA,
2003, p.49). Entdo, de acordo com a construcao de uma postura interdisciplinar
no viés epistemoldgico, consideramos 0 argumento de que a
interdisciplinaridade € ancorada por nossas concepcfes e experiéncias
singulares, o que permite desenvolver estratégias para abarcar e compreender
o conhecimento produzido, pois parte da relacdo do sujeito com o seu proprio
conhecimento.

Fazenda (2013) destaca que para existir a interdisciplinaridade é
necessario que exista uma pratica na intencao (atitude) de ser interdisciplinar.
Ela afirma que para ser interdisciplinar € necessario viver e exercer (praticar) a
interdisciplinaridade. Por esse motivo, para a autora, “[...] a interdisciplinaridade
decorre mais do encontro entre individuos do que entre disciplinas” (FAZENDA,
2008a, p. 86). A interdisciplinaridade nasce da atitude das pessoas frente a
questdao do conhecimento e trata-se de valores pedagodgicos. Mas como

transformar a atitude em fazeres?
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A partir dessa Otica, a autora defende seu posicionamento frente a
existéncia da pratica como necesséaria a construgdo epistemologica. Sendo
assim, se o professor ndo tem uma formacado interdisciplinar, conseguira
desenvolver a interdisciplinaridade na pratica?

Tal questédo é reforgcada pelo argumento de Paviani (2014, p. 19), ao
ressaltar que “de nada adianta afirmar que a interdisciplinaridade envolve
integracdo entre educadores, interacdo de disciplinas, etc., se ndo se explicita
em que consiste essa integracédo e de que modo essa integracao € viabilizada”.

Nessa logica, a construcdo da interdisciplinaridade se baliza por um
pensamento epistemoldgico atrelado a uma pratica ou método que dé conta das
reais necessidades da sociedade globalizada, numa relacdo dialdgica e, nessa
medida, “a interdisciplinaridade é um objetivo nunca completamente alcancado
e por isso deve ser permanentemente buscado”. (SANTOME, 1998, p.66).

N&o é apenas uma proposta tedrica, mas, sobretudo uma prética, na
medida em que sdo desenvolvidas experiéncias reais de trabalho em equipe,
estabelecendo relacbes com o sujeito e seu objeto de conhecimento,
exercitando-se suas possibilidades, problemas e limitacbes. Existe,
principalmente, a necessidade de buscar permanentes estratégias para uma
epistemologia e pratica interdisciplinar ao longo do exercicio da profissdo
docente.

No campo pedagdgico, o conhecimento epistemolégico produzido é
transportado para uma acao didatica, utilizado como um tratamento
metodoldgico para o desempenho da interdisciplinaridade. Nesse viés, como
pensar a interdisciplinaridade no ambito metodolégico, para uma acéo efetiva,
como uma pratica pedagodgica, ndo se limitando apenas a teoria do
conhecimento?

Referir-se a uma metodologia interdisciplinar pressupde a existéncia de
disciplinas que cooperam entre si. “Nao é uma tarefa facil a participagdo numa
obra comum, enquanto diferem os métodos e as modalidades de pensamento”
(JAPIASSU, 1976, p. 117). Essa cooperacao acontece pela dependéncia do grau
de desenvolvimento atingido pelas disciplinas e estas, por sua vez, serdo

afetadas pelas a¢cbes dos sujeitos que a praticam.
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Isso requer a necessidade de o professor estar disposto para interagir com
pesquisadores de outras &reas do conhecimento e aberto ao dialogo,
manifestando o interesse em realizar trocas, ideias e argumentos, visto que a
pratica interdisciplinar permite a transposicao das diferentes areas. Dessa forma,
uma pratica educativa efetivamente interdisciplinar constitui um processo de
intercomunicacdo de professores que ndo € dado previamente, mas, sim,
construido por meio de encontros e desencontros, hesitacdes e dificuldades,
avancos e recuos, tendo em vista que, necessariamente, se questiona a propria
pessoa do professor e seu modo de compreender a realidade no processo. Por
isso, uma pratica interdisciplinar tem seus altos e baixos (LUCK, 2013).

A busca constante pela interdisciplinaridade aprimora a pratica do
professor e, como consequéncia, a sua identidade profissional, visto que exercita
as limitacdes, possibilidades, insegurancas e amplia conhecimentos, superando
seus proprios obstaculos formativos, enriguecendo o seu dominio de
investigacao e afirmando-se no desejo de cooperacéo.

No exercicio da interdisciplinaridade, com relacdo a formac&o docente,
nessa perspectiva, a intencdo € que se supere inumeros obstaculos que o
sistema de ensino culturalmente fragmentado estabelece: a resisténcia dos
educadores as mudancas na forma de ensinar, a inércia dos sistemas de ensino,
a valorizacdo acentuada das especializacbes, as praticas educativas que
consideram somente a descricdo e analises objetivas dos fatos e, sobretudo, a
reflexdo superficial a respeito das relagbes entre as ciéncias humanas e as
ciéncias naturais.

Assim, na formacao interdisciplinar o conhecimento néo € algo estatico e
acabado, uma vez que exige do professor outra forma de se relacionar com o
conhecimento global e, ao mesmo tempo, abrangente de um fendmeno,
considerando as especialidades. Para a constru¢do de uma pratica educativa na
l6gica interdisciplinar, é preciso a apropriacdo de sua area especifica, por parte
de cada docente, para compreender quais as demandas existentes no coletivo.
As representacdes que esses profissionais constroem de si, ao integrar-se com
0 outro, interferem em sua pratica docente e nas relacdes que desenvolvem
CcOmo sujeitos no espacgo educativo. Nessa perspectiva, existe a possibilidade de

o professor observar-se no proprio ato de observar o contexto em que esta
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experienciando, compreendendo que o seu fazer convive com o fazer do outro,
dialogando e buscando transformar os modelos de ensino.

O desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar parte da reflexdo e
entendimento dessa proposta, da necessidade de entrosamento para que seja
possivel desempenhar a¢gdes educativas mais produtivas, com a cooperagao de
todos os envolvidos. Dessa forma, Santomé (1998, p. 62) destaca que “a riqueza
de um trabalho interdisciplinar também estara condicionada pelos niveis de
conhecimento e experiéncia das pessoas especialistas que integram a equipe”.

Importante destacar que o aprofundamento conceitual por parte de cada
especialista torna-se necessario na medida em que “o avango da teorizagao
interdisciplinar exige o dominio seguro das exigéncias epistemoldgicas e
metodolégicas comuns a todo conhecimento, bem como dos aspectos
especificos e particulares de cada disciplina” (JAPIASSU, 1976, p. 104). Melhor
dizendo, o avanco da teorizagéo interdisciplinar reforca o estabelecimento de
relacGes de forma clara e eficaz, tendo o dominio ndo apenas conceitual de sua
area, mas também dos métodos que emprega, compartilhando e convergindo
seus saberes com os demais especialistas.

Assim, trabalhar no viés colaborativo significa atrelar conceitos, evitando
conduzi-los de maneira forcada, sem ter de recorrer a tarefas absurdas so6
porque esta ou aquela disciplina entra em a¢édo, mas ter a consciéncia de que
esse ou aquele conhecimento € vélido para ser integrado. Santomé (1998, p.
233) reforga essa concepgao ao destacar que “ndo € aconselhavel buscar em
cada sub topico todos os blocos e areas de conteudo, tentando ndo deixar nada
de fora”, sendo que os conceitos trabalhados pelas diferentes areas do
conhecimento podem ultrapassar os limites de uma disciplina.

Sendo assim, podemos considerar que o0 ensino interdisciplinar nasce da
proposi¢cao de novos objetivos, novos métodos, enfim de uma “nova Pedagogia”
(POMBO, 2006), cuja necessidade primeira seria a superacdo do mondlogo
promovido pela acdo docente para a instauragcdo de uma pratica dialdgica. De
acordo com Pombo (2006), essa tarefa ndo é facil, em virtude de que a palavra
interdisciplinaridade aparece como “vaga e imprecisa”, cujo sentido ainda esta
por descobrir ou inventar, diferentemente de outras pedagogias pré-definidas ou

ja existentes.
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2.2. A interdisciplinaridade na formacdo do docente universitario das
Licenciaturas no Brasil: o estado do conhecimento

A presente secdo apresenta o estado do conhecimento em torno de
pesquisas que abordam a interdisciplinaridade na formacdo do docente em
cursos de licenciaturas no Brasil. O foco de busca foram as dissertacdes e teses
realizadas no campo educacional. De modo geral, a busca realizada visou
compreender como o professor que atua no Ensino Superior organiza seu modo
de ser, pensar e fazer pedagdgico na perspectiva interdisciplinar. Os estudos
levantados sdo analisados para construir um texto mostrando as discussoes e
reflexdes sobre o desenvolvimento profissional docente na perspectiva
interdisciplinar.

A justificativa refere-se a necessidade de levantar questdes pertinentes
decorrentes de outros estudos, a fim de auxiliar na compreensdo e
problematizacdo da questdo de pesquisa desta tese, que possui, em seu
contexto geral, um olhar sobre a incorporacao de estratégias interdisciplinares,
pressuposto pelo convivio com os professores formadores do curso de
Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia, ofertado pela Universidade
Federal do Rio Grande — FURG. O curso prop8e um curriculo com uma proposta
interdisciplinar e considera o desenvolvimento do trabalho pedagdgico no
coletivo.

Sendo assim, o foco desta tese recai sobre os processos formativos que
envolvem os professores formadores, ou seja, nos sujeitos em seus processos
de docéncia e de desenvolvimento profissional na docéncia, por meio do
acompanhamento do processo de organizacdo das préaticas educativas no
contexto de planejamento das interdisciplinas. Em outras palavras, as duas
dimensdes: praticas educativas e o desenvolvimento profissional docente é
subsidiaria, uma da outra. Por tanto, o objeto de estudo da tese refere-se ao
como esses professores se relacionam, a partir dos seus contextos e processos
formativos.

Vivenciar o desenvolvimento profissional numa  perspectiva
interdisciplinar, a partir do pensamento complexo, requer uma mudanca de
natureza ontoldgica, metodoldgica e epistemologica de cada sujeito pertencente

a comunidade do curso. Assim, 0 pensamento complexo tenta dar conta daquilo
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que os tipos de pensamento mutilante se desfazem. Ele luta ndo contra a
incompletude, mas contra a mutilacao e, nessa medida, comporta em seu interior
um principio de incompletude e de incerteza (MORIN, 2015b).

Por essa razédo, o envolvimento interdisciplinar depende da predisposicéo
e da afinidade que cada professor possui com a sua especialidade e com seus
pares, bem como da superacéo da postura disciplinar, ainda presente em nossas
formacdes profissionais. A interdisciplinaridade, nesse sentido, “estimula a
competéncia do educador, apresentando-se como uma possibilidade de
reorganizagao do saber para a produgao de um novo conhecimento” (FAZENDA,
2013, p.77).

Assim, as diferentes realidades dos professores sdo aproximadas,
construindo pontes e ligacdes entre experiéncias, desejos e inquietacdes. Ao
conviver com a articulacdo de diferentes campos do conhecimento, a
interdisciplinaridade parte da aceitacdo pessoal para uma aceitagéo coletiva e,
consequentemente, sua pratica tem uma caracteristica definida de acordo com
o perfil de cada individuo, compreendendo multiplas formas de interpretacao,
sendo desenvolvida por meio das concepcodes singulares de cada sujeito.

A partir desse contexto e, a fim de construir estruturas argumentativas
elaboradas e adequadas as necessidades da formacdo do professor na
perspectiva interdisciplinar, mapeamos dissertacdes e teses publicadas no
Banco de Teses e Dissertagcbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A escolha por esse repositorio justifica-se
por possuir uma base de dados das dissertacdes e teses, fornecidas pelos
programas de pos-graduacao de todo o pais e ainda por ser referéncia no ambito
da educacéo superior no que se refere a pesquisa e tecnologia. Cabe ressaltar
que, apds apresentar esse mapeamento sobre a formacdo docente na
perspectiva interdisciplinar, iremos destacar emergéncias desses estudos que
incidem no desenvolvimento profissional docente, o que sera desenvolvido na
terceira secao deste capitulo.

A busca realizada no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foi feita
entre julho e outubro de 2018. O recorte temporal destacou o periodo em que
inicia a implementacao das licenciaturas interdisciplinares, ou seja, a partir do

Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
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Federais (REUNI) em 2007. Para mapear as pesquisas, foram efetuadas
combinagdes com as seguintes expressoes: “Interdisciplinaridade” and “Curso
de Licenciatura” and “Formacao Docente” and “Educacao Superior”. Com essas
expressoes, foram encontradas setenta e nove (79) dissertacdes e quarenta e
seis (46) teses, totalizando cento e vinte e cinco (125) trabalhos encontrados.
Do total de trabalhos, considerando exclusivamente o periodo de 2007 a
2018, destacamos cento e nove (109) pesquisas, entre elas sessenta e sete (67)
dissertacGes e quarenta e duas (42) teses. O grafico 1, a seguir, destaca o
namero de trabalhos publicados por ano, de acordo com o extrato temporal

considerado.
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Grafico 1: Publicacdes de Dissertacbes e Teses no Brasil
Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES 2007-2018.

Apo6s 0 mapeamento, foram considerados para a analise as dissertacdes
e teses voltadas especificamente para o Ensino Superior, cujos sujeitos de
pesquisa tivessem sido professores universitarios e que o estudo proposto
apresentasse como campo empirico cursos de licenciaturas. Apds a selecéo,
restaram seis dissertacdes e dez teses, totalizando dezesseis pesquisas
selecionadas para analise, em ordem cronologica do ano da defesa,

apresentadas a seguir (quadro 3).
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7.D Daniela Ferreira O formador de professores no contexto das geociéncias em Educacédo/Universidade de . 2016
. ~ Moutinho Pataca
da Silva Sao Paulo
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8.T em Educacédo/ Universidade 2016

Araujo Prazeres

reestruturacédo da
universidade brasileira
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Marcia Helena
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Programa de Po6s-
Graduacdo Em Educacéao, Arte

Jodo Clemente de

9.7 de Lima Um estudp do~percurso,lr)terdlsc[plmar e suas e Hlsto_rla d_a Souza Neto 2016
Implicacdes na pratica profissional Cultura/Universidade
Presbiteriana Mackenzie
Maluza Programa de Pds-Graduacao
Educacdo Matematica nos cursos de licenciatura em Educacao do em Educacdo Matematica e Liane Teresinha
10.D Gongalves dos . de d - Dial d ino de Ficica/Uni idad dli 2017
Santos Campo no Rio Grande do Sul: Didlogos com professores formadores Ensino de Ficic Un|verS|_ ade Wendling Roos
Federal de Santa Maria
Raquel Desafios e possibilidades na formacéo interdisciplinar no contexto do Programa de~ Pos-Qraquagao Jaime José
11D Karpinski Lemes curso de graduacdo em pedagogia na FACCAT em Educagao/Universidade Zitkoski 2017
P 9 & pedagog Federal do Rio Grande do Sul
Programa de Po6s-graduacdo em
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de Carvalho S Mineiro Karwoski
Educacionais
Programa de Pés-Graduacao
Flavia Albano de Os cursos de Licenciatura em musica: sentido, intencionalidade e em Educacao/Pontificia Ivani Catarina
13. T . : . » . ; : i N 2017
Lima funcionalidade na educacéo brasileira Universidade Catdlica de Sao Arantes Fazenda
Paulo
Programa de Pés-Graduacao
Ad&o Caron Desenvolvimento Profissional Docente em Rede na Recriagdo da S'grAlctlJ_-Sensg em Educagaq nas Lenir Basso
14.T . e : . . ~ Ciéncias/Universidade Regional 2017
Cambraia Pratica Curricular num Curso de Licenciatura em Computagao : Zanon
do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul
Ana Claudia Formacdo docente e letramentos: conhecimentos mobilizados em Programa de Pds-Graduacao .
; ; S . - ~ ; . Claudianny
15. T Gouveia de um grupo interdisciplinar de professores que ensinam Matematica e em Educacdo/Universidade . 2017
o d Amorin Noronha
Souza Ciéncias Federal do Rio Grande do Norte
. . N g L Programa de Pds-Graduacao Maria Socorro
16. T Silviane da Silva | Docéncia em EaD: préticas pedagdgicas do professor formador no em Educacio/Universidade Lucena Lima 2018

Rocha

curso de pedagogia UAB/UECE

Estadual do Ceara

Quadro 3: Identificacéo dos trabalhos selecionados do Banco de Teses da CAPES
Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES 2011-2018.




Dentre as dezesseis pesquisas selecionadas, dez delas pertencem as
universidades situadas na Regido Sudeste, especificamente, nove em Sao Paulo
(Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo; Universidade Estadual Paulista;
Universidade Federal do ABC; Universidade de S&o Paulo e Universidade
Presbiteriana Mackenzie) e uma em Minas Gerais (Universidade Federal do
Triangulo Mineiro). Quatro pesquisas sao provenientes da Regiao Sul
(Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul e
Universidade Federal de Santa Catarina). Duas sdo de programas da Regido
Nordeste do pais (Universidade Federal do Rio Grande do Norte e Universidade

Estadual do Ceara).

O Gréfico 2 representa o percentual das pesquisas selecionadas em sua

abrangéncia nacional.

REGIOES DE ABRANGENCIA DAS PESQUISAS SELECIONADAS

Regido Sudeste
m Regido Sul
Regido Nordeste

Grafico 2: Percentual das pesquisas selecionadas em sua abrangéncia nacional.
Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES 2011-2018.

Importante destacar que na Regido Sudeste, que concentra 59% do total
das pesquisas selecionadas, duas teses realizadas em 2011, vinculadas a
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, foram orientadas pela Professora
Ivani Catarina Arantes Fazenda, precursora dos estudos sobre a
interdisciplinaridade no Brasil. Dentre as pesquisas selecionadas para posterior

analise, muitas delas possuem como campo de pesquisa diferentes cursos de



licenciaturas. Do total, quatro pesquisas compreendem estudos no Curso de
Graduacao em Pedagogia (PESSOA, 2011; FERREIRA, 2011; LEMES, 2017,
ROCHA, 2018); sete pesquisas contemplam estudos em cursos que abarcam as
areas de exatas, e das ciéncias bioldgicas e naturais: Licenciatura em Ciéncias
Naturais e Matemética (BARBOSA, 2012); Licenciatura em Matematica
(NASCIMENTO, 2014); Licenciatura em Ciéncias Naturais (SARAIVA, 2014 e
PRAZERES, 2016); Licenciatura em Ciéncias da Natureza (HUNSCHE, 2015);
Licenciatura em Geociéncias (SILVA, 2016) e, por fim, a Licenciatura em
Computagao (CAMBRAIA, 2017). Os demais estudos compreendem cursos de
Licenciatura em Musica (LIMA, 2017) e Licenciatura em Educacdo no Campo
(SANTOS, 2017). Destacamos ainda que, dentre esses cursos, apenas um
desenvolve-se na modalidade a distancia (ROCHA, 2018).

Embora todas as pesquisas abordassem na sua problematica a
interdisciplinaridade ou que essa teméatica possuia alguma relevancia na analise
dos dados vinculados a formacdo docente no Ensino Superior, apenas um
trabalho apresentava o0 estudo voltado para as licenciaturas ditas
interdisciplinares: a tese da autora Prazeres, defendida em 2016 no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. O estudo realizou uma analise critica de um modelo de formacéo docente
no contexto de reestruturacdo da Universidade brasileira, tendo como campo de
pesquisa as licenciaturas interdisciplinares em Ciéncias Naturais, na
Universidade Federal do Maranhéo (UFMA).

De modo geral, considerando a quantidade de trabalhos encontrados,
pouco se tem produzido sobre os estudos de formacao docente na perspectiva
interdisciplinar, centralizados no Ensino Superior. O que se observou foi que a
maioria contemplava o Ensino Fundamental. Isso justifica-se pelo fato da
interdisciplinaridade estar inserida em documentos das politicas educacionais
(LDB n°9.394/96, PCN, PNC+, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM - e respectivos pareceres) desde os anos de 1990, com forte
direcionamento para a educacdo basica numa concepcao instrumental e
metodoldgica (MANGINI, 2010).

Os estudos de Luz (2018) evidenciaram a pouca producdo académica em

torno dos cursos de licenciatura interdisciplinar no que tange a andlise de sua



organizagdo curricular, de seu desenvolvimento e das suas concepgoes,
destacando que a implantacao das licenciaturas interdisciplinares tem condigdes
de promover uma ruptura paradigmatica na formacéao de professores. Importante
ressaltar que, ao destacar as praticas interdisciplinares sem relaciona-las a
formacao do professor, ancorada nessa perspectiva, evidenciamos que € preciso
compreender a interdisciplinaridade como um principio metodoldgico, isto é,
como aplicacéo de uma técnica.

Em termos gerais, o0s trabalhos apresentam a tematica da
interdisciplinaridade associada ao trabalho pedagdgico do professor universitario
como uma busca de estratégias para aprimorar sua formacéo, na intencédo de
gue seja interdisciplinar, por meio de acdes no coletivo e trabalho em parceria,
caracterizando, dessa forma, o desenvolvimento das identidades profissionais
(PESSOA, 2011), a autonomia profissional (FERREIRA, 2011), a despertar a
religacdo do saber a qual propicia aos docentes a percepcéo da complexidade
do mundo onde estdo inseridos (LIMA, 2016) e de uma necessidade de
remodelar padrdes educacionais engessados (LIMA, 2017).

De acordo com esses apontamentos iniciais, a relevancia desse
mapeamento se justifica pelo fato de evidenciar a abrangéncia da temética, com
foco em estudos que se ocuparam do Ensino Superior, 0 que sugere a
necessidade de reformulacdo e reestruturacdo pedagogicas no exercicio
profissional docente.

A fim de analisar e discutir os estudos mapeados e de construir elementos
argumentativos para conduzir o estudo proposto nesta tese, foi possivel
identificar, por meio das leituras dos resumos das dissertacfes e teses
levantadas, a emergéncia de dois eixos tematicos: o primeiro, que trata da
relacdo entre o curriculo (idealizado) e a préatica (a¢édo) docente; o segundo,
considerando que nos 17 trabalhos mapeados observa-se a existéncia da
interdisciplinaridade por meio do trabalho coletivo, a formacdo docente
interdisciplinar na condicdo de ser/estar no coletivo. O agrupamento das
Teses e Dissertacdes nesses dois eixos pode ser observada no Quadro 4 a

sequir.



Eixos Teméticos

Referéncia dos Trabalhos

Relacéo entre o curriculo (idealizado) e a
pratica (agdo) docente

- O cuidado interdisciplinar na construcdo de um
curriculo de formagéo de educadores (PESSOA, 2011)

- Leituras sobre processo de implantacdo de uma
licenciatura em ciéncias naturais e matematica por area
do conhecimento (BARBOSA, 2012)

- Alinterdisciplinaridade e a licenciatura em matemética
na UFABC: discursos de um projeto de formacéo
interdisciplinar (NASCIMENTO, 2014)

- Docéncia no ensino superior: abordagem teméatica nas
licenciaturas da area de ciéncias da natureza
(HUNSCHE, 2015)

- Educacdo Matematica nos cursos de licenciatura em
Educacao do Campo no Rio Grande do Sul: Dialogos
com professores formadores (SANTOS, 2017)

- Os cursos de Licenciatura em musica: sentido,
intencionalidade e funcionalidade na educacéo
brasileira (LIMA, 2017)

Formacao docente interdisciplinar na
condicéo de ser/estar no coletivo

- Atitude interdisciplinar, formador do professor e
autonomia profissional (FERREIRA, 2011)

- A interdisciplinaridade nas licenciaturas das areas
constituintes das ciéncias naturais: Um estudo de caso
na Universidade Federal do ABC (SARAIVA, 2014)

- O formador de professores no contexto das
geociéncias (SILVA, 2016)

- Licenciaturas Interdisciplinares em Ciéncias Naturais
na UFMA: analise critica de um modelo de formacao
docente no contexto de reestruturagcdo da universidade
brasileira (PRAZERES, 2016)

- Trajetdrias de docentes nos cursos de formacao: Um
estudo do percurso interdisciplinar e suas implicacdes
na prética profissional (LIMA, 2016)

- Desafios e possibilidades na formag&o interdisciplinar
no contexto do Curso de Graduagéo em Pedagogia ha
FACCAT (LEMES, 2017)

- Interdisciplinaridade e cursos de licenciatura da
UFTM: preocupacdes epistemolégicas e educacionais
(CARVALHO, 2017)

- Desenvolvimento Profissional Docente em Rede na
Recriacdo da Pratica Curricular num Curso de
Licenciatura em Computacdo (CAMBRAIA, 2017)

- Formacdo docente e letramentos: conhecimentos
mobilizados em um grupo interdisciplinar de
professores que ensinam Matematica e Ciéncias
(SOUZA, 2017)

- Docéncia em EaD: praticas pedagégicas do professor
formador no curso de pedagogia UAB/UECE (ROCHA,
2018)

Quadro 4: Eixos Tematicos de analise dos trabalhos selecionados do Banco de Teses da

CAPES.
Fonte: Elaboracao da autora.




2.2.1. Relacao entre o curriculo (idealizado) e a pratica (a¢do) docente

Como o curriculo organizado pela instituicdo, com vistas a desenvolver a
interdisciplinaridade, influencia na pratica educativa do professor? Existe uma
relacdo entre o curriculo proposto e idealizado pela comunidade universitaria e
a prética docente, vinculada as acfes de planejamento e desenvolvimento de
metodologias de ensino? Seis trabalhos auxiliam a pensar sobre essas
questdes, sao eles: (PESSOA, 2011; BARBOSA, 2012; NASCIMENTO, 2014;
HUNCHE, 2015; SANTOS, 2017; LIMA, 2017).

A pesquisa de doutoramento de Pessoa (2011) investigou como o
curriculo influenciou o processo de construgdo de identidades profissionais,
desenvolvendo um olhar critico sobre o que foi o curriculo real de um curso de
formacdo de professores, com pretensdes de ser interdisciplinar. O referido
curso proposto foi planejado, implementado e coordenado pela autora do estudo
e desenvolvido em coletivo, durante quatro anos, com dez professoras
universitarias egressas do Programa Especial de Formacao de Professoras para
a Educacéo Infantil e Séries Iniciais — Curso de Pedagogia, somado a um grupo
de cinco professoras do Departamento de Educacéo da Universidade Federal do
Acre (UFAC). A autora indica que a pretensao de desenvolver um curso de

formacao de professores se concretiza na ideia de que

[...] o curso de pedagogia enquanto espaco institucional adequado para
o desenvolvimento de um projeto de formacéo dos professores para a
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, capaz de
garantir uma formacéo do professor que Ihe possibilite uma preparagéo
para a docéncia permeada por uma visdo organica do conhecimento,
ensejando o dialogo permanente entre as diferentes areas do saber,
das novas tecnologias e do desenvolvimento da capacidade
investigativa e pedagdgica, consolidando competéncias especificas de
forma a garantir a concretizacdo dos dois eixos estruturais previstos na
LDB para a educacdo bdésica: a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo, num sistema curricular ordenado nos diversos niveis
(PESSOA, 2011, p. 173).

Com o foco voltado para a formacgéo das docentes vinculadas ao Curso
de Pedagogia da UFAC, a autora destaca a importancia do curso proposto para
a motivagdo futura de reformular o curriculo estruturado do proprio curso de
graduacdo em Pedagogia. A partir dessa preocupacédo e tendo em vista o
objetivo de desenvolver um olhar critico sobre o que foi o curriculo real de um

curso de formacao de professores, com pretensdes de ser interdisciplinar, a



autora estabelece questdes norteadoras para a investigagdo do fendbmeno de
pesquisa:

Como essas professoras se viam profissionalmente antes de participar
do Curso Especial de Pedagogia? Que processos significativos foram
vivenciados enquanto eram alunas do Programa? Quais abordagens
tedricas, vividas nesse percurso de formacgdo interdisciplinar,
propiciaram maiores sentidos para a vida profissional dessas
professoras? Como esse grupo de professoras se autoconceitua hoje?
Tendo sido um eixo estruturante do curso, como veem atualmente o
trabalho interdisciplinar? (PESSOA, 2011, p. 29)

Com base nessas questdes e, a fim de compor seu quadro metodoldgico,
a autora utilizou diferentes estratégias com base nas necessidades que o
processo de investigacdo apresentava: histéria de formacao da pesquisadora,
analise documental, entrevistas, memorias escritas do cotidiano curricular,
material tedrico utilizado no curriculo e diario da caminhada da pesquisa formam
0 conjunto dessas estratégias.

O estudo de Pessoa (2011) permite a constatacdo de que um curriculo
pode ser interdisciplinar e acontecera de fato, por meio de acdes no coletivo. Isto
€, a realizacdo de um projeto efetivamente interdisciplinar parte do trabalho em
parceria, ancorado pelo dialogo, construindo, dessa forma, as identidades
profissionais dos professores envolvidos.

Assim como o estudo de Pessoa (2011), a pesquisa de tese de Barbosa
(2012) busca compreender o processo de implementacdo de um curso de
licenciatura em Ciéncias Naturais e Matemética, por area do conhecimento, com
proposta curricular no viés interdisciplinar, no Campus de Sinop, da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT). Para o desenvolvimento da pesquisa, 0 autor
entrevistou professores elaboradores da proposta e implementadores do referido
curso. Barbosa (2012) acredita que o processo de elaboracdo e construcdo da
proposta curricular do curso de licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica
possui a intencdo de ser interdisciplinar pelo fato de ser construido a partir das
narrativas dos professores que participaram da implementagédo do curso. Ou
seja, a partir do conjunto de narrativas caracterizadas pelas falas dos depoentes
e do investigador é que se constitui um panorama para a proposta curricular do
curso de licenciatura em Ciéncias Naturais e Matemética até sua implantag&o no

Campus de Sinop. Como principal resultado, Barbosa (2012) destaca que a



viabilizagdo e implementacdo da proposta curricular elaborada permitem
aproximar a educacéo béasica das dimensdes do mundo do trabalho.

Pessoa (2011) e Barbosa (2012) defendem o desenvolvimento de uma
proposta curricular pelo viés interdisciplinar, pautado pelas a¢des no coletivo,
destacando que a atuacdo dos professores estd fundamentada na busca da
formacao integral, “aquela que contribui para que ocorra uma convergéncia das
multiplas dimensdes que constituem as identidades constitutivas do género
humano” (BARBOSA, 2012, p. 265). Nessa perspectiva, o curriculo deve ser
pensado em termos de contextos visivelmente multiculturais e, assim, a
estruturacdo do curriculo ndo pode ser feita desvinculada do contexto social,
histérico e cultural.

Ja a pesquisa de dissertacdo de Nascimento (2014) analisa os discursos
acerca da interdisciplinaridade e da Licenciatura em Matematica que permearam
a construgdo da proposta da Universidade Federal do ABC (UFABC), a partir do
referencial da Analise de Discurso de filiagdo francesa. Assim como as duas
pesquisas anteriores, a autora utiliza-se de entrevistas com dois professores que
fizeram parte da comisséo de elaboracao do projeto académico como estratégia
de coleta de dados, além de investigar os textos referentes a UFABC,
representados pelo Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica e os textos
oficiais, representados pelas Diretrizes Curriculares para a formacdo de
professores da educacédo basica e para os cursos de Matematica. A partir dos
dados coletados, a intencdo foi de compreender os sentidos atribuidos a
interdisciplinaridade e a Matematica e interpretar como 0s discursos sobre
interdisciplinaridade estdo relacionados a ideia de uma nova universidade e de
uma proposta diferenciada de um curso de licenciatura em Matematica.

Ao fazer a leitura do resumo da referida dissertacdo e também das
analises dos dados da autora foi possivel compreender que os professores
envolvidos no processo de implementacdo dos cursos reorganizavam e
repensavam as atividades curriculares por meio da reflexdo da pratica no
coletivo. Com isso, o discurso da interdisciplinaridade contribuiu para
ressignificar a proposta de uma nova universidade.

No entanto, o discurso da matemética neste contexto esta associado as

guestdes de conteludo, ainda ndo transcendendo para uma reflexdo sobre sua



ressignificagdo, porém ha indicios de que isso € possivel. Se, de um lado, os
resultados mostraram que os discursos da interdisciplinaridade e da matemética
podem trazer contribui¢cdes significativas para o ensino superior, no sentido de
pensar em estratégias para inovar o curriculo, por outro, esses discursos
mostram que os professores ainda convivem com diferentes desafios que se
entrecruzam num todo complexo (NASCIMENTO, 2014). Esses desafios se
caracterizam pela forma como a interdisciplinaridade é entendida, visto que, por
meio dos discursos dos professores, observa-se como sendo uma forma de se
posicionar em relagdo ao conhecimento. Dessa forma, a autora concluiu que a
interdisciplinaridade pode proporcionar aos cursos de Licenciatura em
Matematica (e ousamos dizer que ao ensino superior de forma geral) a visdo de
gue a matematica ndo é um conteudo puro, isolado e estanque, mais do que
isso, que ela compde o curriculo na perspectiva de fazer parte de um projeto
educativo. Portanto, existe a possibilidade de promover propostas para
ultrapassar as barreiras disciplinares nas quais o curriculo tradicionalmente se
apresenta.

A tese da Hunsche (2015) investigou as praticas docentes de formadores
de professores na area de Ciéncias da Natureza, com o objetivo de caracterizar
as influéncias dos aspectos formativos, institucionais e organizacionais no
desenvolvimento de a¢fes junto aos licenciandos em Ciéncias Biolbgicas, Fisica
e Quimica. Para caracterizar as préaticas dos docentes no Ensino Superior, foi
realizada uma entrevista semiestruturada com quatro formadores, que foi
analisada por meio do método da Analise Textual Discursiva. Considerando as
praticas desenvolvidas, ainda sdo escassas e incipientes as iniciativas que
envolvem mais de uma éarea, de modo a propiciar a interdisciplinaridade do
conhecimento, ou seja, € necessaria uma formacéao interdisciplinar prévia para
desenvolver préticas interdisciplinares efetivas. Para tanto, as discussdes
apresentadas remetem a defesa da necessidade de insercdo sistematica e
organica da abordagem tematica em componentes curriculares.

Além disso, a efetivacéo de praticas interdisciplinares requer uma postura
assumida pelo coletivo de docentes que atuam no curso, construindo um perfil
de professor a ser formado. Hunsche (2015) destaca que essa guestdo esta

associada a dois fatores: formacédo docente e estrutura curricular. Sendo



necessario, para isso, assumir o desafio de proporcionar formacdo continuada
aos docentes do Ensino Superior no ambito institucional e, no ambito do
curriculo, estruturar projetos pedagogicos de curso que permitam a abordagem
conceitual requerida pela legislacéo, a partir de temas trabalhados pelo coletivo
de docentes. Além disso, investir na formacdo continuada dos professores
formadores com a intencdo de ser interdisciplinar, valorizando o ensino
interdisciplinar dentro das instituicbes de Ensino Superior, de forma que as trés
esferas que compdem o tripé ensino-pesquisa-extensao sejam consideradas.

A pesquisa de dissertacdo de mestrado de Santos (2017) analisa o
processo formativo nos cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo —
Ciéncias da Natureza a luz dos estudos de Bakhtin, na perspectiva dialégica, em
trés Instituicbes de Ensino Superior do Estado do Rio Grande do Sul. Para tanto,
desenvolveu uma entrevista semiestruturada com os professores formadores do
componente curricular voltado & Matematica para compreender como ocorre a
interacdo das diversas areas do conhecimento.

Os dados analisados pela autora apontam que, por meio dos discursos
dos professores formadores do componente curricular voltado a Matemética é
possivel perceber a existéncia de um curso de licenciatura com muitas
peculiaridades, num processo formativo que tem o diferencial preconizado pela
interdisciplinaridade. Tal fato justifica-se por considerar esta como necessaria
para a integracdo metodologica no curso, podendo gerar novos campos do
conhecimento ou procedimentos inovadores para responder as necessidades
sociais. Desse modo a autora observou que, ao organizar os componentes
curriculares em areas do conhecimento de forma interdisciplinar com énfase nas
Ciéncias da Natureza, os estudantes passam a vivenciar a légica do trabalho
pedagogico na pratica de sua formacao na qual estédo sendo preparados.

Lima (2017), em sua tese de doutoramento, destaca a importancia da
interdisciplinaridade como uma necessidade para remodelar padrbes
educacionais engessados. Na pesquisa, caracterizada como estudo de caso, a
autora se propOs a investigar como adequar os curriculos de licenciatura em
musica a uma pedagogia interdisciplinar capaz de atender em igualdade de
condic¢des tanto com relagdo ao exercicio da docéncia como ao aprendizado da

linguagem musical. Tal inquietacdo motivou a pesquisadora a rever sua
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formacdo musical obtida e sua funcdo como coordenadora e professora de
musica no Curso de Licenciatura em Musica do Grupo Educacional da Unido
Nacional das Instituicbes de Ensino Superior Privadas (UNIESP). Diante dos
depoimentos de professores que atuavam no Curso de Licenciatura em Musica
e somado ao mapeamento dos documentos que regem o curriculo do mesmo, a
pesquisa traz reflexdes sobre a importancia de se adotar pensamentos e
medidas interdisciplinares nos cursos de licenciatura em musica como
possibilidade de auxiliar os docentes em suas atividades diarias, como nas
pesquisas que venham a produzir, além de ressignificar e repensar o curriculo

institucionalizado.

2.2.2. Formacéo docente interdisciplinar na condi¢do de ser/estar no coletivo

O segundo eixo tematico emerge pelo fato de que todas as pesquisas de
dissertacdes e teses estdo vinculadas a ideia de que apenas existe uma
pratica/metodologia interdisciplinar por meio do coletivo. Logo, a formacédo
docente na perspectiva interdisciplinar depende da condicéo de ser e estar no
coletivo. Nesse sentido, selecionamos dez trabalhos que apresentam
construcBes tedricas para defender essa ideia. Sao eles: (FERREIRA, 2011;
SARAIVA, 2014; SILVA, 2016; PRAZERES, 2016; LIMA, 2016; LEMES, 2017;
CARVALHO, 2017; CAMBRAIA, 2017; SOUZA, 2017 E ROCHA, 2018).

O estudo de doutoramento de Ferreira (2011) objetiva compreender a
direcdo na qual deve caminhar a préatica do docente formador para mediar a
construcdo da autonomia profissional na perspectiva interdisciplinar. A autora se
utiliza de registros da memoria da pratica docente no ensino superior, da analise
documental, de conversas em grupo focal e de questionario com abertura para
uma analise qualitativa dos relatos de professores e académicos do curso de
Pedagogia. Nesse sentido, a interdisciplinaridade acontece pela vivéncia da
atitude interdisciplinar como caminho para a constru¢do de uma autonomia
profissional nessa perspectiva. Como resultado de sua pesquisa de tese, a
autora defende a ideia de que o processo de desenvolvimento de autonomia esta

relacionado aos planos individual e coletivo que se interconectam.
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J& a pesquisa de mestrado de Saraiva (2014) objetivou compreender a
importancia da interdisciplinaridade na formacéo de professores das areas
constituintes das ciéncias naturais da Universidade Federal do ABC. Sendo
assim, esta diretamente associada a compreensao da formacéo de professores
na perspectiva interdisciplinar, isto é, uma formacao interdisciplinar para a
atuacao de professores das &reas constituintes das ciéncias naturais de acordo
com essa instituicdo de ensino superior. Trata-se de pesquisa qualitativa, de
carater exploratorio e descritivo, na forma de estudo de caso, que realizou uma
analise documental do Projeto Politico Pedagogico Académico de cada uma das
licenciaturas constituintes da area das ciéncias naturais - Ciéncias Bioldgicas,
Fisica e Quimica - além da realizacdo de uma entrevista com trés professores
que elaboraram o referido curso, com o auxilio de um roteiro de entrevista semi-
dirigido.

A autora defende a premissa de que um curso de licenciatura
interdisciplinar € essencial para que o professor entenda como acontece a
interacdo entre todos os campos cientificos e saiba se posicionar perante todos
eles, capacitando o seu aluno a essa competéncia. A abordagem interdisciplinar
fundamentada na discussdo e, principalmente, no didlogo entre pessoas
provenientes de diferentes campos cientificos e com distintas vis6es habilita o
professor a enfrentar as demandas educacionais de um mundo em vertiginosas
mudancas. Como principal resultado da sua pesquisa, destaca que a formacao
numa perspectiva interdisciplinar reflete na atuacdo didatico-pedagdgica do
docente, que forma assim, um cidadao apto a se posicionar diante das questdes
do cotidiano e opinar, conscientemente, sobre problemas cada vez mais atuais.

Silva (2016), por sua vez, discute a inser¢do das geociéncias na pratica
pedagogica de seis formadores de professores, que carregam COmo
caracteristicas comuns a pés-graduacdo em Ensino e Histéria de Ciéncias da
Terra pelo Instituto de Geociéncias da Universidade Estadual de Campinas e a
atuacdo em disciplinas de metodologias de ensino e/ou em disciplinas de
estagios supervisionados. Importante destacar que a autora assume CoOmo
formadores de professores todos os profissionais envolvidos no processo de
docéncia de futuros professores, tais como: docentes de disciplinas

pedagogicas, metodoldgicas, estagios supervisionados e de disciplinas
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especificas. O principal objetivo desta pesquisa foi entender como as
geociéncias estao difundindo-se na pratica desses formadores. Para tanto, partiu
do principio de que a formacdo neste programa de pds-graduacdo e as
experiéncias profissionais e pessoais propiciam o desenvolvimento e/ou a
ressignificacéo de préticas interdisciplinares que carregam alguns fundamentos
histéricos, epistemoldgicos e tedrico-metodoldgicos das geociéncias articulados
a Educacédo Ambiental, ao enfoque da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e
a Historia da Ciéncia. Para entender como praticas, metodologias e concepcdes
deste campo do saber imbricam-se na atuacdo docente, Silva (2016) recorre a
histéria oral tematica, por meio de entrevistas semiestruturadas, buscando
desvelar quais foram os caminhos percorridos para que as geociéncias fossem
incorporadas e legitimadas no processo de desenvolvimento da atuacao
docente.

Como conclusdo do estudo, a autora destacou a importancia da
interdisciplinaridade enquanto ferramenta de articulacdo do processo de ensino
e aprendizagem, salientando que a acdo interdisciplinar — constituiu-se na
propria pratica e vivéncia do sujeito. Nesse contexto, as praticas
interdisciplinares desvelaram-se de diferentes maneiras e em inumeras
possibilidades de atuacdo docente, algumas vezes integrando os conteudos,
outras integrando o curriculo e a construcdo de conhecimento. Assim,
compreendemos que a autora pressupde que a interdisciplinaridade existe
enquanto articulagéo do processo de ensino e aprendizagem como movimento
da pratica.

A tese de doutoramento de Prazeres (2016) buscou investigar e analisar
criticamente os pressupostos e fundamentos que apoiaram a implementacao do
curso de Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias Naturais, no ambito da
Universidade Federal do Maranh&o (UFMA). A autora parte do pressuposto de
gue o modelo de formagéo docente proposto por esse tipo de Licenciatura tem
limitadas possibilidades de atender adequadamente as demandas para melhorar
a qualidade de ensino para a Educacao Basica. Esse fato acontece devido a
formacdo na perspectiva interdisciplinar estar vinculada as orientacdes
filosoficas, politicas e pedagdgicas de carater neoliberal, atualmente em curso

no Brasil. Assim como se contrapde aos projetos de reforma da educacédo
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brasileira defendidos pelas entidades representativas dos profissionais da
educacdo. A andlise dos dados da referida pesquisa evidenciou que as
licenciaturas interdisciplinares, oferecidas no contexto expansionista da UFMA,
estdo inseridas no ambito de um movimento que aumentou a representatividade
desta Universidade no interior do estado e levou a Educagdo Superior para
populacdes historicamente excluidas desse nivel de ensino.

Por ser uma pesquisa na Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
Naturais, Prazeres (2016) destacou aspectos positivos no que tange a esse
formato de licenciatura, tais como: contribuir para a interlocucdo entre a
formacao académica e o contexto de atuacédo futura em decorréncia do esforgo
de superacdo da racionalidade técnico-instrumental pela valorizacdo da
reflexividade sobre o cotidiano escolar, assim como suprir a falta e/ou a
deficiéncia de docentes para atuar na Educacéo Bésica nesta area. No entanto,
esse formato pouco favorece uma sélida formacdo tedrica, prética e
interdisciplinar. Ao secundarizar o conhecimento tedrico e sobrevalorizar a
tematizacdo de uma suposta pratica concorre para o esvaziamento tanto do
campo das ciéncias da educacdo quanto da area cientifica especifica. De fato, o
que propbe sao arremedos das formas histéricas de fragmentacdo, como o
aligeiramento, a superficialidade da formac&o inicial e, com relacao ao processo
formativo, tanto do professor em sua pratica pedagdgica, quanto do académico,
ainda é precario, visto que essa nova licenciatura propde acBes onde 0s
conhecimentos sdo construidos de forma tacita.

A pesquisa de doutoramento de Lima (2016) propde um estudo da
trajetéria de docentes nos cursos de formac&do na universidade, com foco na
captura dos ecos da interdisciplinaridade no fazer docente para responder a
necessidade de ampliar as discussodes relacionadas a formacdo docente no
Brasil. O objetivo foi pesquisar o percurso interdisciplinar de docentes nos cursos
de formacédo, tendo em vista suas implicacdes na pratica profissional, visando
entender como se constroi e se efetiva a interdisciplinaridade no fazer docente.

Para tanto, o estudo baseou-se em pesquisa bibliografica e utilizou
procedimentos de pesquisa, tais como questionarios e roda de conversa com 0s

docentes do curso de pedagogia da Universidade Presbiteriana Mackenzie.
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A autora concluiu que a interdisciplinaridade complementa ou supera a
pratica disciplinar, promovendo aos docentes, o repensar sobre a construgéo do
saber, na percepcdo da complexidade do mundo onde estdo inseridos. Sua
funcdo néo é eliminar ou superar as disciplinas, mas incrementar a educacéao
com uma visao reintegradora do conhecimento, considerando também a cultura
disciplinar.

A pesquisa participante de Lemes (2017) corrobora, de certo modo, com
a proposta de Lima (2016) ao propor a discussdo sobre os desafios da
interdisciplinaridade na formac@o de professores em nivel superior. Essa
pesquisa de mestrado visou aprofundar os aportes tedricos, apresentando
caminhos para a construcdo da pratica interdisciplinar no campo pedagdégico-
universitario. Nessa perspectiva, o estudo analisou as experiéncias especificas
de formacao no curso de Pedagogia das Faculdades Integradas de Taquara,
focando na busca do viés interdisciplinar na formagéo dos educadores.

Os aspectos metodoldgicos de sua pesquisa estdo voltados a analise
qualitativa, com énfase na pesquisa participante, descrevendo conceitos e
vivéncias relacionados a teméatica, como forma de expor a teoria, relacionando-
a com a pratica. A autora defende que o processo da educacado pode fomentar
a interdisciplinaridade por meio do dialogo entre os sujeitos nele envolvidos para
que o fazer interdisciplinar seja a pedagogia utilizada como pratica no meio
académico. Os resultados da pesquisa apontaram que ha um movimento
institucional no sentido de efetivar a interdisciplinaridade como pratica
pedagogica, mas ainda ha um longo caminho a ser construido por professores,
alunos e comunidade académica nessa direcao.

O estudo de Carvalho (2017) analisa como a Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM) organiza a interdisciplinaridade nos projetos
pedagdgicos, institucional e das licenciaturas, visando identificar as concepc¢oes,
a fundamentacéo e as metodologias das propostas pedagodgicas.

A investigacdo se desdobrou como pesquisa documental e revisdo de
literatura, associada a analise de conteudo de Bardin. Cabe destacar que,
embora a metodologia tenha sido esta, a investigacédo no estudo deteve-se na

pratica dos docentes da UFTM.
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Como entrave a concretizacao do trabalho interdisciplinar, essa pesquisa
de mestrado ratifica a falta de conhecimentos profundos sobre
interdisciplinaridade, a necessidade de investir na preparacao docente e a falta
de recursos humanos, financeiros e espaco fisico como empecilhos a formacao
docente no viés interdisciplinar.

A tese de Cambraia (2017) € uma pesquisa voltada para o
desenvolvimento profissional docente para a recriacdo da pratica curricular de
um Curso de Licenciatura em Computacdo. O autor lancou como problematica
de pesquisa: quais caracteristicas do espaco formativo favorecem e limitam o
desenvolvimento profissional docente, numa perspectiva critica de recriacdo da
pratica curricular pela transformacdo do contexto interativo? A
interdisciplinaridade aparece como favorecedora para a construcdo do
desenvolvimento profissional docente na recriacdo da pratica curricular, bem
como a interlocugcédo entre os sujeitos para delinear conceitos pertinentes em
cada disciplina (Metadisciplina, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade). Em
outras palavras, favorece pela necessidade de uma recriacdo da pratica
curricular em que os professores se assumam como sujeitos ativos, articulando
os diferentes nucleos formativos do curso. Para tanto, o autor destacou a
necessidade de todo professor destinar um tempo para pesquisar sobre sua
pratica.

Com relacdo aos aspectos que limitam o desenvolvimento profissional
docente numa perspectiva critica de recriagcdo da préatica curricular pela
transformacao do contexto interativo, Cambraia (2017) considerou que, durante
as praticas docentes do curso, as listas de conteudos tornaram-se
descontextualizadas; formacao docente inteiramente direcionada para atender o
mercado de trabalho, esquecendo a formacdo pelo mundo do trabalho;
concepcao empirico-positivista da ciéncia; formacao de professores pautada nos
modelos da racionalidade técnica.

Ja a tese de Souza (2017) objetivou analisar indicios de conhecimentos
para a pratica pedagogica docente interdisciplinar, emergentes em um contexto
colaborativo de formac&do continuada na perspectiva do letramento. A acao
realizada que gerou essa pesquisa foi um curso de formagé&o continuada (CFC)

intitulado “Letramento em Praticas Interdisciplinares de Ensino”, realizado
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metodologicamente como um projeto de letramento, para o qual o dialogismo, a
interdisciplinaridade e a mediagéo da escrita como prética social, pela utilizacdo
de diversos géneros discursivos de producdo e circulacdo em contextos de
formacdo docente, foram premissas. A partir de um estudo de natureza
qualitativa, configurado como uma pesquisa-acdo critico-colaborativa, esta
investigagdo aconteceu por meio de entrevista com 06 (seis) sujeitos do CFC,
com a participacdo de 17 (dezessete) sujeitos, dos quais 14 (catorze)
professores que ensinam matematica e ciéncias foram colaboradores docentes
da pesquisa e das producdes escritas geradas nesse CFC. Os resultados
apontaram que a formacédo mediada como um projeto de letramento em um
grupo interdisciplinar, que tenha a colaboracéo, a reflexdo e o viés critico como
premissas, pode gerar conhecimentos para a pratica pedagdgica docente
interdisciplinar, mediada pela leitura e pela escrita. O estudo apontou ainda,
como resultados, um entrelagcar de conhecimentos, um esfor¢co de interacao
entre docentes de diferentes areas para aprendizados sobre o trabalho com
diferentes géneros discursivos, embora tenha havido dificuldades nessa
compreensao pela percepcéo cristalizada de serem esses aspectos apenas da
Lingua Portuguesa; apontou também para o empoderamento dos colaboradores
docentes como agentes de letramento, numa demonstracédo de ressignificacdo
de suas préticas didaticas escolares, de incremento em suas aprendizagens e
de seus alunos pelo desenvolvimento dos projetos de letramento nas escolas e
ainda, do reconhecer-se professor que aprende e constréi conhecimento nesse
aprender, que nao é s6 cognitivo, mas também fruto das relacdes estabelecidas
no/pelo coletivo de professores.

Por fim, o estudo de tese de Rocha (2018) teve como foco as praticas
pedagogicas desenvolvidas em Educacao a Distancia como elemento formador
do profissional docente. Os sujeitos da pesquisa foram os docentes, chamados
de professores formadores, atuantes no Curso de Pedagogia da Universidade
Aberta do Brasil da Universidade Estadual do Ceara (UAB/UECE), ministrantes
das disciplinas pedagogicas (Estagios, Didatica e Trabalho de Concluséo de
Curso). Por meio do estudo de caso com abordagem qualitativa, a autora
desenvolveu entrevistas semiestruturadas com os docentes para a sua coleta de

dados da pesquisa. A pesquisa revelou que os processos de formacao inicial de
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professores em EaD estao situados na mobilizagcdo do campo de conhecimento
da Pedagogia — ciéncia da educacéo, enquanto pratica social, da Didatica como
parte da Pedagogia que estuda os fendbmenos do ensinar e do aprender, e do
Estagio na condicdo de pratica refletida, tendo como horizonte a praxis (unidade
teoria e préatica) na producéo do conhecimento interdisciplinar. Tal conhecimento

acontece quando existe a relacao entre docéncia e discéncia.

2.2.3. Sistematizacao do estado do conhecimento: aportes ao estudo da tese

A analise do levantamento no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES
visou compreender como o professor que atua no Ensino Superior organiza seu
modo de ser, pensar e fazer pedagdgico na perspectiva interdisciplinar. Dessa
forma, foi possivel identificar, por meio das leituras dos resumos das
dissertacdes e teses levantadas, a emergéncia de dois eixos tematicos: relacao
entre o curriculo (idealizado) e a pratica (acdo) docente; e a formacédo docente
interdisciplinar na condicao de ser/estar no coletivo.

Com isso, foi possivel perceber que ambos o0s eixos compreendem
aspectos similares, dos quais sistematizamos alguns aportes que auxiliam na
problematizacéo da presente pesquisa de tese, além de justificar a relevancia do
referido estudo. Os aspectos similares compreendem:

- Com relacéo ao desenvolvimento de acdes interdisciplinares vinculadas
a organizacao curricular e préatica educativa, as pesquisas evidenciaram que
para existir um trabalho efetivamente interdisciplinar € necessério o coletivo, a
parceria de um grupo, um projeto desenvolvido por muitas maos. Ou seja, a
formacdo de uma equipe € indispensavel para a integracdo entre 0s
conhecimentos disciplinares. Isso reflete na idealizacdo de um curriculo
interdisciplinar e requer que o mesmo esteja vinculado as questdes do contexto
social, histérico e cultural dos académicos, dos professores e de toda a
comunidade universitaria,;

- Outra evidéncia foi percebida com relacdo ao modo de desenvolver a
interdisciplinaridade na universidade, em que a mesma promove uma proposta
diferenciada a ponto de ser considerada como uma “nova universidade”. Esse

aspecto nos inquieta a pensar: Porque ainda existe a resisténcia institucional de
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implementar a interdisciplinaridade como uma forma de ensino, como um projeto
educativo? Porque a pratica interdisciplinar ainda é vista como uma novidade,
uma inovacao? De que adianta uma pratica voltada a ser interdisciplinar, se os
métodos e a forma de pensar continuam arraigados aos modelos da
racionalidade técnica? Essa nova universidade propde acdes onde o0s
conhecimentos sdo construidos de forma técita. Isso é uma caracteristica
negativa de se trabalhar a interdisciplinaridade, porque sempre corre o risco de
uma fragilidade conceitual e um aligeiramento de conceitos que, se trabalhados
em disciplinas de forma isoladas seriam mais aprofundados.

Entretanto, embora existam resisténcias e obstaculos ao desenvolvimento
da interdisciplinaridade, existem também a¢des que promovem uma ruptura de
paradigma, como destaca a pesquisa de dissertacdo de Nascimento (2014)
quando analisa os discursos acerca da interdisciplinaridade e da Matematica que
permearam a construcdo da proposta da UFABC e da Licenciatura em
Matematica. Essa pesquisa, em especial, mostra que, tradicionalmente o curso
de Matematica € reconhecido como sendo exato, estanque e fragmentado; no
entanto, o0 mesmo sofreu reformulacdes que ultrapassaram as barreiras
disciplinares, por meio das agdes coletivas dos docentes envolvidos no curso;

Foi possivel observar também a necessidade de uma formacao
interdisciplinar prévia para desenvolver praticas interdisciplinares efetivas e que,
por meio dessa formacdao, é possivel a constru¢do de uma identidade coletiva e
individual. Tal afirmativa torna-se evidente pelo fato de que as experiéncias que
os docentes adquirem em suas praticas interdisciplinares, oportunizam
momentos para questionar sobre suas angustias, medos, ansiedades e
reconstrucdo de conceitos que a acao provoca. As experiéncias profissionais e
pessoais propiciam o desenvolvimento e/ou a ressignificacdo de praticas
interdisciplinares que, por sua vez, se constitui na prépria pratica e vivéncia do
sujeito. Esse fator € fundamental para refletirmos na acdo do reconhecer-se
professor, que aprende e constroi conhecimento nesse aprender, que nao € so
cognitivo, mas também fruto das relacdes estabelecidas no/pelo coletivo.
Portanto, outras questbes surgem: como 0 professor se auto conceitua
interdisciplinar? Como o grupo de professores ressignificam sua maneira de

pensar e fazer a préatica pedagogica na intencdo de ser interdisciplinar?
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Percebemos que posturas interdisciplinares, tais como desenvolver
relagdes entre a linguagem musical com o exercicio da docéncia, potencializa as
praticas educativas dos professores, além de ressignificar o curriculo
institucionalizado. Assim, a interdisciplinaridade torna-se de fundamental
importancia para a formacéo ndo s6 do professor, mas também do académico
na producdo do conhecimento interdisciplinar. Tal conhecimento acontece
quando existe a relacdo entre docéncia e discéncia. E por meio da
interdisciplinaridade que os académicos vivenciam a logica do trabalho
pedagdgico na pratica de sua formacdo para a qual estdo sendo preparados.
Sendo assim, compreendemos que a interdisciplinaridade é um caminho instavel

e de permanentes mudancas e transformacdes individuais e coletivas.

2.3. O Desenvolvimento Profissional Docente na perspectiva
interdisciplinar

Nesta secdo, tomando os estudos desenvolvidos pelos autores Carlos
Marcelo Garcia, Dario Fiorentini e Vanessa Crecci, José Gimeno Sacristan,
Anténio NoOvoa, dentre outros, construimos referéncias conceituais acerca do
Desenvolvimento Profissional Docente, com o intuito de resgatar aspectos
evidenciados pela reviséo feita nas duas sec¢fes anteriores sobre a possibilidade
de um desenvolvimento profissional docente na perspectiva interdisciplinar.

O desenvolvimento profissional docente € compreendido como processo
continuum de transformacéo, de aprimoramento e de constituicdo do sujeito e da
sua profissdo ao longo do tempo, no que se refere as préaticas pedagodgicas e
concepcdes de ensino. Autores como Névoa (1997) e Tardif (2000) evidenciam
a discusséao sobre o processo de formacao de professores de uma forma ampla
e, portanto, como sendo um continuum, ou seja, que ultrapassa a ideia de
formacdao, incorporando-se a um percurso profissional. Dessa forma, a nogao de
processo e, portanto, de continuum, refor¢ca a defesa do modelo reflexivo na
formacao de professores, pois o desenvolvimento profissional docente requer a
necessidade de se estabelecer um fio condutor entre os diferentes niveis de
formacdo: a formacao inicial, a continuada e as experiéncias vividas e, ao mesmo
tempo, explicitar os significados dessa formacéo e dessas experiéncias ao longo
da vida do professor (MIZUKAMI, 2002).
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A reflexdo passa a ser o elemento principal nesse processo, na medida
em que é capaz de promover a superacao da tradicional justaposicdo entre
esses niveis de formagao docente no seu exercicio profissional que “se inicia
antes de ingressar na licenciatura, acontece em multiplos espacos e momentos
de vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e
socioculturais” (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 45). Nesse sentido, o
desenvolvimento profissional tende a ser associado ao processo de constituicao
do sujeito, dentro de um campo especifico. Um processo de vir a ser (devir), de
transformar-se e ressignificar-se ao longo do tempo ou a partir de uma agéo
formativa. Nesse viés, o termo “desenvolvimento” sugere uma agéo
protagonizada pelo proprio sujeito sobre si — autoformacao — tendo em vista seus
desejos e projetos de vida, estando na experiéncia formativa (LARROSA, 1999).

A concepcao sobre o conceito de desenvolvimento profissional tem sido
motivada pela evolucdo da compreensdo de como se produzem 0S processos
de aprender a ensinar na atualidade, podendo ser aquele que melhor se adapta
a concepcao atual do professor como profissional do ensino e pressupde a ideia
de crescimento, de evolucéo, de ampliacdo das possibilidades de atuagcéo dos
professores. Nessa medida, implica a ideia de formacdo docente ser um
processo continuo de desenvolvimento profissional, que tem inicio na
experiéncia escolar e prossegue ao longo da vida, vai além dos momentos
especiais de aperfeicoamento e abrange questdes relativas a saléario, carreira,
condicdes de ser e estar na profissdo, niveis de participacdo e de decisédo
(IMBERNON, 2009).

A partir dessa compreenséo, defendo que o desenvolvimento profissional
possui uma relacdo proxima a nocao de identidade docente, pois o professor
constroi sua identidade no processo de formacéo inicial e se expande em seu
contexto cultural no qual desenvolve suas praticas e estabelece relagbes com os
sujeitos no espaco em que ele aprimora seu trabalho docente. Em outras
palavras, a identidade caracteriza-se pela forma como os professores definem a
si mesmos e aos outros. O modo como cada um vive a profissédo de professor é
tdo (ou mais) importante quanto as técnicas que aplica ou os conhecimentos que
transmite; a identidade docente baseia-se em um equilibrio Unico entre as

caracteristicas pessoais e seus percursos formativos (NOVOA, 1999).
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Construimos nossa identidade professor ndo somente por referéncia a saberes
(préticos e tedricos), mas também por adesdo a um conjunto de valores.

Logo, o desenvolvimento profissional docente abrange o conceito de
identidade docente e vice-versa, como uma via de mao dupla, em que ambos
nao sao atributos fixos de determinada pessoa, mas sobretudo, um fendbmeno
relacional, isto €, “um processo evolutivo de interpretacéo e reinterpretacao de
experiéncias” (GARCIA, 2009a, p.12). O autor ainda pontua a identidade
profissional como um elemento inseparavel do desenvolvimento profissional e
menciona os varios fatores que a influenciam, como a escola, as reformas e os
contextos politicos, apresentando suas implicagdes, ou seja: “0 compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”
(GARCIA, 20094, p. 7).

Podemos perceber que outra relacdo que se faz ao desenvolvimento
profissional e, de certa forma também ao conceito de identidade, € o termo
“profissionalidade docente”, que se destaca por ser especifico da acdo docente,
isto é, esta associada ao professor em seu exercicio. Para Sacristan (1985, p.
64), a profissionalidade docente é entendida como aquilo que “é especifico na
accao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.
A profissionalidade constréi-se de forma progressiva e continua, baseia-se no
desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional, inicia-se no
contato primeiro com o espaco escolar e prolonga-se ao longo de toda a carreira,
sendo, por isso, um processo que permite aos professores apropriarem-se “das
praticas, da cultura e dos valores da profissdo” (TARDIF; FAUCHER, 2010, p.
35).

Nessa perspectiva, consideramos que o desenvolvimento profissional
docente, a construcdo da sua identidade e a sua profissionalidade séo vistos
como elementos complementares, como conceitos que se relacionam entre si no
interior de um conjunto de ac¢des, fatos e acontecimentos evidenciados ao longo
do processo continuum de formacdo, na medida em que os professores

vivenciam suas praticas educativas na relacdo com seu objeto de conhecimento,
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com o conhecimento do outro e com o outro, em termos de estrutura da propria
profissdo e de renovacao do pensamento e da acdo dos professores.

A Figura 1 ilustra tal compreenséao:
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Figura 1. Conjunto dos conceitos que se relacionam entre si.
Fonte: a autora

Por meio das relacdes estabelecidas, com base nos estudos sobre os trés
conceitos em destaque, ampliaremos a discussdao dos mesmos, a fim de
compreender o campo empirico da presente pesquisa de tese e a teorizacéo
sobre a interdisciplinaridade no viés do desenvolvimento profissional docente.

Amparada pelos conceitos desenvolvidos, compreendo a docéncia como
um oficio complexo que exige dos professores a criagdo de mecanismos
permanentes de formacdo de modo que, o desenvolvimento profissional
docente, se constitua como movimento estabelecido entre o fazer e a reflexdo
sobre esse fazer. Nessa dimenséo, consideramos o movimento das acdes
docentes no Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia como
sendo complexo, na medida em que existe um espaco de formagao permanente,
pelo fato de que a producao de um conhecimento coletivo influencia diretamente
no trabalho individual de cada docente, “na medida em que se pretenda que os
professores adquiram conhecimentos, destrezas e atitudes adequadas ao
desenvolvimento de um ensino de qualidade” (GARCIA, 1998, p.17). Os

professores formadores, em suas praticas educativas, buscam estratégias para
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desenvolver um trabalho interdisciplinar, considerando suas experiéncias,
valores e posicoes epistemologicas distintas.

Esse espaco de formacao permanente pode ser compreendido como um
cenario de construcdo ou consolidacdo de teorias implicitas, de concepcoes e
de crengas sobre a profissdo, ancorada na ideia de uma formagao permanente
e na construcdo de uma identidade individual e coletiva. Garcia (2009b, p. 11)
destaca que “o desenvolvimento profissional € concebido como um processo
colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espaco para o trabalho
isolado e para a reflexdo”. O docente da Licenciatura em Ciéncias se autoforma
nesse processo colaborativo de melhoria do conhecimento, destrezas e atitudes,
gue integra diferentes experiéncias (individuais e coletivas) de aprendizagem ao
longo da vida, as quais se relacionam aos seus conhecimentos prévios, aspectos
fundamentais para o seu desenvolvimento profissional.

Para continuar a reflexdo sobre o “desenvolvimento profissional docente”,
resgato o que foi produzido nas sec¢des 2.1 e 2.2, buscando evidenciar
emergéncias que mostram e sustentam a sua possibilidade na perspectiva
interdisciplinar. Para tanto, essas emergéncias serao sinalizadas por meio das
reescritas dos extratos textuais das referidas sec¢des, a fim de retomar as ideias
ja apresentadas. Tais reescritas estdo atreladas aos autores que abordam a
temética interdisciplinaridade e formacg&o docente nessa dimensao.

Diante da construcdo sobre a interdisciplinaridade na perspectiva
epistemoldgica, destacamos a necessidade de o docente possuir uma visdo
global do conhecimento e ao mesmo tempo possuir o dominio da sua propria
especialidade, do seu objeto de conhecimento, a fim de compreender a
complexidade da realidade do homem como ser determinante e determinado.
Assim, o conhecimento produzido é sempre bipolarizado, isto é, em cada ato de
conhecer institui-se, simultaneamente, duas dimensdes do saber: a que se
relaciona ao objeto de conhecimento e a que se relaciona ao sujeito.

Retomamos esta ideia explicitada na secdo 2.1 para evidenciar a forma
como o docente pode construir relagdes entre sujeitos e também entre o seu
proprio objeto de conhecimento. Nessa logica, no viés do seu desenvolvimento
profissional, o conhecimento que o0s professores possuem do contetddo

destinado a ensinar também influencia o qué e como o ensinam. A maneira pela
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qual esses conhecimentos viabilizam o processo de desenvolvimento
profissional do professor esta relacionada a qualidade dos mesmos, as suas
praticas de ensino e a forma como ensinam, sendo o fator importante para
justificar os resultados dos alunos. Nessa medida, Garcia (2009b) defende que
0 ensino é um trabalho exigente e ndo € qualquer pessoa que consegue ser um
professor que mantenha a mesma qualidade ao longo do tempo.

O mesmo autor destaca ainda que a profissdo docente € uma profissao
do conhecimento pelo fato de que o conhecimento é considerado “elemento
legitimador da profissdo docente e a justificagdo do trabalho docente tem-se
baseado no compromisso em transformar esse conhecimento em aprendizagens
relevantes para os alunos” (GARCIA, 2009b, p. 8). Tal conhecimento se
transforma e se renova na medida em que os professores avangcam em suas
praticas e modos de relacionar-se com 0 conhecimento e com outros sujeitos
envolvidos na acdo do aprender e do ensinar.

Ao considerar a profissdo docente como profissdo do conhecimento,
Garcia (2009b) acrescenta que é necessario ampliar, aprofundar e melhorar a
competéncia profissional e pessoal dos professores, destacando a existéncia de
um conhecimento para/na/da pratica. Ou seja, de acordo com o autor, o
conhecimento para a pratica € compreendido como um conhecimento formal,
que deriva da investigacdo universitaria, aquele de que se fala quando os
tedricos dizem que o ensino gera um corpo de conhecimento distinto do
conhecimento comum. Nessa perspectiva, a pratica tem muito a ver com a
aplicacdo do conhecimento formal as situacdes praticas de ensino. O
conhecimento na pratica emerge da acdo, das decisdes e juizos que 0s
professores tomam. Este € um conhecimento que se adquire através da
experiéncia e deliberacdo, sendo que os professores aprendem quando tém a
oportunidade de refletir sobre o que fazem. E, por fim, o conhecimento da pratica
sugere o0 movimento denominado como o professor como investigador. Parte-se
da ideia de que no ensino nao tem sentido distinguir entre conhecimento formal
e pratico, pois o conhecimento é construido de forma coletiva no interior de
comunidades locais, formadas por professores que trabalham em projetos de

desenvolvimento da escola, de formacao ou de indagacgé&o colaborativa.
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Sendo assim, a competéncia profissional e pessoal dos professores,
ancorada pelo conhecimento para/na/da pratica, fundamenta-se na ideia da
interdisciplinaridade, no enfoque epistemolégico, como uma nova atitude diante
da questdo do seu proprio conhecimento e dos outros, da abertura a
compreensao de aspectos ocultos do ato de aprender, colocando em questéo o
proprio conhecimento diante dos outros e, dessa forma, conhecendo-se a si
mesmo.

O desafio de pensar interdisciplinarmente e de construir conhecimento
para/na/da pratica requer o reconhecimento dos limites da propria
especializacédo, o qual surge pela necessidade de integrar disciplinas que se
conectam naturalmente, sem forjar um trabalho intencional, dependendo,
sobretudo, da predisposicao dos sujeitos envolvidos.

Ainda na sec¢ao 2.1 evidenciamos que a interdisciplinaridade acontece a
partir da constru¢cdo de conhecimentos formados nas e pelas relagbes sociais,
sendo eles mesmos constituintes dessas relacdes. A partir dessa compreensao,
existe a possibilidade de um sujeito ser interdisciplinar em grupo e também
sozinho.

Embora a construcéo do desenvolvimento profissional esteja ancorada na
ideia de relacbes coletivas, existe a possibilidade de o docente construir
caminhos para sua identidade docente e, portanto, para o0 seu aprimoramento no
exercicio de sua profissdo ao pensar em estratégias para reinventar-se e
reinventar a sua pratica, ao aprimora-la por meios dos erros e acertos. Assim, 0
desenvolvimento profissional possui uma dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente (NOVOA, 1997).

O fato de como a possibilidade de um sujeito ser interdisciplinar em grupo
e que a sos também € possivel, reforca a ideia de que “estar em formagao implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional” (NOVOA, 1997, p. 13). Esse investimento demanda
um desenvolvimento profissional docente ancorado na articulagdo entre seu
proprio espaco formativo e suas dimensdes pessoais e profissionais.

Destacamos que a construcdo de uma identidade interdisciplinar esta

diretamente relacionada ao coletivo, algo que foi explicitado pela pesquisa de



26

doutoramento de Pessoa (2011), que investigou como o curriculo influenciou o
processo de construcdo de identidades profissionais, desenvolvendo um olhar
critico sobre o que foi o curriculo real de um curso de formacao de professores,
com pretensdes de ser interdisciplinar. O estudo de Pessoa (2011) evidenciado
na secao 2.2, permite perceber que um projeto sera efetivamente interdisciplinar
se partir do trabalho em parceria, ancorado pelo didlogo e acbes no coletivo.
Dessa forma, as identidades profissionais dos docentes seréo construidas.

Nessa perspectiva, 0 modelo construtivo de formacéo docente pressupde
a existéncia de um trabalho em parceria em virtude do processo continuo de
reflexdo interativa e contextualizada sobre as préaticas pedagdgicas e docentes,
articulando as préticas formativas com as praticas profissionais, fortalecendo,
dessa forma, a identidade numa perspectiva interdisciplinar.

Cabe ressaltar ainda, que existe a possibilidade de o professor investigar
a propria prética, em que ha a participagdo ativa da comunidade de professores
na construcao de um processo de formacao no qual permite compatrtilhar, discutir
e negociar significados sobre o que fazem, falam, pensam e produzem
conjuntamente, processo vinculado a consolidacdo de uma identidade individual
e coletiva.

No que tangencia a relacdo entre o desenvolvimento profissional com a
dimensao metodoldgica da interdisciplinaridade, na secao 2.1, desenvolvemos a
ideia de que uma prética pedagdgica nesse viés tem seus altos e baixos, &
constituida por meio de encontros e desencontros, hesitacdes e dificuldades,
avancos e recuos e questiona-se a prépria pessoa do professor e seu modo de
compreender a realidade.

Nesse processo de intercomunicacéo de professores, podemos inferir que
a constituicdo da identidade docente na perspectiva interdisciplinar é colocada
como uma construcdo repleta de duvidas e incertezas, onde se questiona a
prépria figura do docente e a compreensdo de sua realidade. A identidade é
movente e, por conseguinte, a formagéo vai e vem, avanca e recua, construindo-
se num processo de relacdo com o saber especializado e com conhecimento
produzido. Para tanto, Névoa (1997, p.14) destaca que é preciso mobilizar a
experiéncia tanto na dimensdo pedagdgica como conceptualmente, com vistas

a producgao e saber. E ainda refere que, “[p]or isso, € importante a criacdo de
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redes de (auto)formacao participada, que permitam compreender a globalidade
do sujeito, assumindo a formag¢ao como um processo interactivo e dinamico”.

Compreender a identidade profissional do professor esta diretamente
associada a interpretacéo social da sua profissdo. Sdo desafios e conflitos que
ja se configuram a partir de sua formacéo inicial, os quais se estendem por todo
0 processo de sua acao formativa. Esse processo da acao formativa do professor
e 0 desempenho de sua prética pedagdgica relacionam-se a sua historicidade,
ou seja, as experiéncias vivenciadas no exercicio profissional do professor e as
relacbes que ele estabelece com seu espaco formativo.

Destacamos um exemplo para explicitar esse processo de acao formativa
por meio da pesquisa de mestrado de Silva (2016), descrito na sec¢ao 2.2 em que
discute a insercdo das geociéncias na pratica pedagogica de seis formadores de
professores. Essa pesquisa demonstra em seus resultados, que as experiéncias
profissionais e pessoais dos professores pesquisados, favorecem para o
desenvolvimento e/ou a ressignificacdo de praticas interdisciplinares, visto que
0S mesmos carregam alguns fundamentos historicos, epistemoldgicos e teorico-
metodoldgicos das geociéncias articulados a Educacdo Ambiental, ao enfoque
da CTS e a Historia da Ciéncia.

Podemos perceber que o desempenho na pratica pedagdgica do
professor articula-se ao espaco em que ele desenvolve sua profissionalidade, no
sentido de compreender que o saber profissional do professor n&o se restringe
ao dominio de um conjunto de conhecimentos cientificos referentes aos
conteudos curriculares, ou ainda de um conjunto de conhecimentos cientificos e
metodoldgicos das ciéncias. A construcao desse saber profissional resulta da
“‘mobilizagdo complexa, organizada e coerente de todos esses [conhecimentos]
em torno de cada situacdo educativa concreta, no sentido da consecucéo do
objectivo definidor da ac¢&o profissional — a aprendizagem do aluno” (ROLDAO,
2005, p. 18).

Importante ressaltar também que o espaco e 0 contexto em que O
professor desenvolve suas praticas pedagogicas intervém e constroem seu
desenvolvimento profissional e sinaliza sua identidade docente. Portanto,
destacamos a emergéncia de que o exercicio da interdisciplinaridade requer a

superacédo de inumeros obstaculos nos quais o sistema de ensino culturalmente
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fragmentado estabelece. Tais obstaculos sdo descritos na secdo 2.1, como
sendo: a resisténcia dos educadores as mudancas na forma de ensinar, a inércia
dos sistemas de ensino, a valorizacdo acentuada das especializacfes, as
praticas pedagodgicas que consideram somente a descricdo e analises objetivas
dos fatos e, sobretudo a reflexdo superficial a respeito das relagbes entre as
ciéncias humanas e as ciéncias naturais.

A compreensdo sobre desenvolvimento profissional docente né&o
dicotomiza formacéo e trabalho, isto é, as condicbes de ser professor estdo
relacionadas a identidade docente e articulam-se com as condi¢des de trabalho
(estar no exercicio da profissédo), o que favorece ou dificulta o desenvolvimento
profissional. Para a superacdo desses obstaculos, compreendemos que “a
formacdo da identidade profissional ndo se constréi respondendo a pergunta:
“Quem sou eu, neste momento? ” Mas sim em resposta a pergunta: “Quem é
que eu quero ser? ™ (GARCIA, 2009a, p. 12)

Consideramos que a formacdo esta aliada a um processo de
procura/busca de uma identidade plena de acordo com principios ou realidade
sociocultural, e que a auséncia de uma identidade propria (teoria) faz com que
essa “formacgédo” seja confundida com terminologias do tipo treino, ensino,
instrumento ou educacao. Entéo, para existir um termo formacao como conceito
exclusivo a profissédo professor, é necessario afirmar-se na identidade professor.

Cabe salientar que “a reflexdo sobre a pratica nao resolve tudo, nem a
experiéncia refletida. Sdo necessarios estratégias, procedimentos e modos de
fazer, com o suporte do conhecimento tedrico, que ajudam a orientar com mais
competéncia a aprendizagem dos alunos” (LIBANEO, 2012, p. 57). O processo
de formacdo de professores indica a relagdo entre a pratica de ensino e o
principio tedrico-cientifico que lhe da suporte. Ndo ha um desenvolvimento
profissional sem a pratica pedagogica relacionada a praxis.

Assim, “a pratica pedagdgica é uma praxis, ndo uma técnica. E investigar
sobre a pratica ndo é o mesmo que ensinar técnicas pedagdgicas” (SACRISTAN,
2002, p. 65), visto que a pratica deve ser inventada pelos praticos, quer dizer, a
pratica ndo pode ser inventada pela teoria. Teorias e praticas se produzem, umas

e outras, por meio de conversas em que, em diferentes momentos, umas
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influenciam as outras, sem que possamos saber ao certo quais Sao essas
influéncias e interlocucdes e que produtos geram.

Ao considerar a construcao das teorias e praticas pedagdgicas no ensino,
Alves (2012) considera que as teorias podem ser expressas por meio das
praticas e vice-versa, sugerindo a juncdo desses dois termos como sendo
praticasteorias ou teoriaspraticas, no sentido de evitar a dicotomia entre ambas,

visto que € necessario,

[...] superar a muito difundida e pouco eficaz formula segundo a qual
as teorias, pensadas e construidas por intelectuais de alto nivel, se
definem nos centros de pesquisa e universidades, sendo consideradas
como "verdades", e que as praticas, estando no campo das acdes
cotidianas - no nosso caso, as salas de aula -, estariam desprovidas
de reflexdo ou criagdo (ALVES, 2012, p. 62).

Nessa perspectiva, como acontece o0 processo de desenvolvimento
profissional docente ancorado na melhoria das suas aprendizagens? Como se
aprende a ensinar de uma maneira interdisciplinar? Essas questdes estao
associadas a qualidade do professor em seu continuo trabalho e aprimoramento
(formacéo).

Para Libaneo (2012), isso se caracteriza no modo como ensinamos e um
dos elementos fortes ao se tornar professor em seu exercicio de ensinar sdo as
crencgas, visto que cada professor possui sua historicidade, que envolve
vivéncias que nem sempre sdo explicitadas. A profissédo professor € uma das
profissdes da qual temos ideia do que €, porque “hascemos” dentro da escola.
Mas, que crengas sdo essas? Por que muitas vezes essas crengas nao sao
evidenciadas e valorizadas no trabalho diario do professor? Que espacos

conseguimos criar para compartilhar nossas crencas?

Hoje em dia, o professor jA ndo é um funcionario que deve aplicar
regras predefinidas, cuja execucao é controlada pela sua hierarquia; é,
sim, um profissional que deve resolver os problemas. A injungéo
passou a ser: “faga o que quiser, mas resolva aquele problema”. O
professor ganhou uma autonomia profissional mais ampla, mas, agora,
€ responsabilizado pelos resultados, em particular pelo fracasso dos
alunos. (CHARLOT, 2008, p. 20).

Nessa condi¢cédo de autonomia, o professor adapta sua acao ao contexto,
0 que implica na transformacao identitaria e, como consequéncia, na mudanca
de suas crencas. Essa adaptacéo requer uma cultura profissional que ndo é a
cultura tradicional do universo docente. Isso possibilita o desenvolvimento da

profissdo docente, mesmo sendo considerada como uma semi-profissao, isto é,
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por reconhecer que existem caracteristicas de uma profissdo classica
(advogados, meédicos, engenheiros) e da situacdo como trabalhadores
assalariados. Por isso, precisamos repensar o magistério no sentido de nao se
deixar seduzir pelo “discurso do profissionalismo” (DINIZ-PEREIRA; COELHO,
2017), sobretudo, para que a atuagéo profissional possa mirar-se “no proprio
espelho” no desenvolvimento de maior autonomia, reafirmar uma identidade
docente e promover um novo sentido a formacgdo, aquela que estabelece
relacBes com o cotidiano e com as praticas profissionais dos professores.

Ressaltamos a ideia de desenvolvimento da autonomia numa perspectiva
interdisciplinar na se¢ao 2.2, por meio do levantamento realizado na pesquisa de
tese de Ferreira (2011) que objetiva compreender a pratica do docente formador
para mediar a construcdo da autonomia profissional na perspectiva
interdisciplinar. O estudo destaca que o processo de desenvolvimento dessa
autonomia esté relacionado aos planos individual e coletivo e que 0s mesmos se
interconectam.

Para tanto, quando se fala em desenvolvimento das praticas profissionais
dos professores ancorados na construcdo de sua autonomia e identidade,
Libaneo (2006) ressaltam quatro requisitos profissionais do professor para a
aprendizagem da profissdo em seu processo de formacédo profissional. Como
primeiro item, os autores destacam o dominio do conteddo da matéria, como
condigdo imprescindivel para “fazer analise dos conceitos, organiza-los em
funcdo dos motivos dos alunos e do desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais” (LIBANEO, 2006, p. 56), visto que sdo conhecidas as fragilidades
na formacdo de professores, em especial das séries iniciais do ensino
fundamental, em relacdo ao dominio de contetdos e apropriacéo de ferramentas
cognitivas. A apropriacdo de metodologias de ensino e de formas de agir que
deem melhor qualidade e eficacia ao trabalho docente sao referidas como o
segundo requisito da formacg&o, em que a atividade pedagdgica se caracteriza
por acbes que impulsionam a atividade de aprendizagem e, para iSso, Sao
requeridas capacidades e habilidades especificas, providas pelo conhecimento
pedagogico do conteudo.

O terceiro é o0 conhecimento das caracteristicas individuais e

socioculturais dos alunos, pois a atividade de aprendizagem €, tipicamente, uma
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atividade do aluno, visando a mudancgas qualitativas no seu desenvolvimento. O
conhecimento dos alunos € necessario para a analise dos conteddos e
organizacédo do plano de ensino. E 0 momento em que o professor formula
tarefas de aprendizagem com suficiente atrativo para canalizar os motivos dos
alunos para o conteudo. Esta é a maneira de ligar o conteddo e o
desenvolvimento da personalidade.

O quarto requisito diz respeito ao conhecimento das praticas
socioculturais e institucionais em que os alunos estdo envolvidos e as formas
como atuam na motivacdo e aprendizagem deles. Nao basta obter o
conhecimento tedrico e os meios pedagdgico-didaticos para melhorar e
potencializar a aprendizagem discente; é preciso considerar 0s contextos
concretos em que se da a formagéo, pois ndo se pode separar as pessoas que
atuam e o mundo social da sua atividade.

Sabendo que o desenvolvimento profissional est4 associado ao processo
continuo de formacgdo do professor, aprendemos com a experiéncia do/com o
outro. O aprendizado € 0 encontro com 0s signos, ou seja, o0 individuo
efetivamente aprende quando se coloca em contato com o ambiente (signo), com
a materialidade e com o regime desses signos. Para (DELEUZE, 1988, p. 270),
aprender € uma tarefa infinita e, como tal, no espaco da sala de aula, todos
aprendem, de diferentes maneiras e métodos. Nessa perspectiva, esse espaco
nao constitui apenas um lugar para ensinar, mas também de aprendizagens para
o professor, um espaco socialmente partilhado, um ambiente em que existem
mudancas educativas, na medida em que ocorrem mudancas culturais.

Ensinar €, sobretudo, um processo em que a propria experiéncia cultural
do professor esta envolvida. Assim, é fundamental considerar suas dimensdes
pessoais, visto que a formacdo do professor nasce de uma dimensao
cultural/antropoldgica, cujas praticas ndo se reduzem as suas ac¢des, mas sao
oriundas de varios contextos, destacadas por Sacristan (1995) como um sistema
de praticas aninhadas. Esse sistema remete a articulacdo entre a pratica
educativa e de ensino, em sentido antropoldgico (anterior a escolaridade de uma
determinada sociedade ou cultura) e as praticas concorrentes (externas ao

sistema educativo), ndo sendo estritamente pedagdgicas.
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Diante do exposto, cabe ressaltar a questao: O que constitui a docéncia?
Entendemos que o processo de formacdo profissional do professor é
incorporado as suas dimensodes culturais, formativas (antes e durante o exercicio
da profissdo), além de suas crencas, valores e contextos que, de certa forma,
influenciam suas ac¢fes e a maneira de ensinar.

A docéncia tem um significado amplo e acompanha os movimentos
historicos e sociais, visto que ndo € possivel construir um conhecimento
pedagogico que ignore dimensdes pessoais e profissionais do trabalho docente.
A sociedade, muitas vezes, retrata a escola e, de certa forma, as caracteristicas
da docéncia sao regidas pelo conjunto de expectativas que a sociedade faz
sobre a instituicao escolar.

Discutir a docéncia na perspectiva interdisciplinar € uma maneira de
contribuir para a construcdo dessa formacdo, no sentido de compreender os
saberes e acdes inerentes a pratica no magistério superior, os modelos de
ensino-aprendizagem e a importancia da dimensao relacional na educacao.

O proximo capitulo evidencia a abordagem teorico-metodoldgica,
compreendido por possiveis articulacbes entre o método da cartografia,
elaborado a partir dos estudos de Gilles Deleuze e Félix Guattari e o0 método
evidenciado pelo pensamento complexo proposto por Edgar Morin. Ambos os
autores sinalizam que tal método ndo compde um Unico caminho ou

representacdo Unica.
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3. APRENDER A CAMINHAR: ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

No presente capitulo, apresentamos as articulacfes e aproximacdes entre
os estudos do pensamento complexo, de Edgar Morin, com o0 método
cartogréfico, desenvolvido por Gilles Deleuze e Félix Guattari que, no capitulo
seguinte, é representado através de pistas cartograficas, conforme proposto
pelos estudos da autora Virginia Kastrup e seus colaboradores.

Assim, abordaremos sobre o método da cartografia, estabelecendo
aproximagfes com a ideia de método desenvolvida por Edgar Morin e, dessa
forma, construir um caminho de pesquisa néo linear, capaz de dar conta do

problema de pesquisa em sua complexidade.

3.1. Aproximacgdes entre a Cartografia e o Método
Ao caminhar percebemos a existéncia de um territério em movimento, “um

lugar de passagem” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, pg. 132), ndo padronizado,
mas conduzido pelas experiéncias de todos os envolvidos no processo. No
territério em movimento, constituido pelas acdes, relacdes e interacdes dos
professores formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias, produzimos
conhecimentos multiplos, construindo a cartografia como um método, como uma
estratégia para compreender e explicar a natureza dessas acfes docentes.
Entretanto, “o método é simultaneamente programa e estratégia” (MORIN, et al.,

2003, p. 28), sendo um principio produtor do conhecimento, isto €,

[...]Jo programa constitui uma organizacdo predeterminada da acéo. A
estratégia encontra recursos, faz encontros, realiza investimentos e
desvios. O programa efetua repeticdo do mesmo no mesmo, ou Sseja,
necessita de condigBes estaveis para sua execucdo. A estratégia é
aberta, evolutiva, enfrenta o improviso, o novo. O programa néo inova,
mas a estratégia, sim. (MORIN, et al, 2007, p. 29).

Apoiamo-nos na compreensao de Morin para defender que a cartografia
se fundamenta como um método na medida em que o0 pesquisador ndo se
constitui de uma unidade na pesquisa, mas interage e integra-se ao coletivo
produzindo os saberes e fazeres que o atravessa. Para tanto, o cartdégrafo se
coloca como um aprendiz que possui uma organizacdo predeterminada
(programa) e, ao lancar-se ao campo, cultiva uma disponibilidade para a

experiéncia e uma relagao de “saber com” e nao de “saber sobre” (KASTRUP,
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2012). Com isso, 0 processo da pesquisa é desenvolvido por meio de um
conjunto de estratégias, trilhando caminhos de inesgotaveis problemas e
descobertas, sem determinacdes ou prescricdes, conhecendo e fazendo parte
das multiplas dimensdes da realidade. Desse modo, precisamos considerar que
0 sujeito observador-pesquisador € inseparavel do seu objeto de observacao, da
sua cultura e da sua historia.

Morin (2016) propde a busca de um método que possa articular o que esta
separado e religar o que esta isolado, pois o0 método sO pode ser construido
durante a pesquisa. A cartografia, como método, também se apoia nessa
perspectiva ao considerar que “o desafio € evitar que predomine a busca de
informacéo para que entdo o cartégrafo possa abrir-se ao encontro” (BARROS;
KASTRUP, 2012, p. 57). Dessa forma, a cartografia tem o desafio de
“desenvolver praticas de acompanhamento de processos inventivos” (BARROS;
KASTRUP, 2015, p. 56), ao contrario do que pressupde as experiéncias
investigativas comumente adotadas pela ciéncia moderna. A pesquisa
cartografica ndo isola o objeto de suas articulagBes histéricas, tampouco de suas
conexdes com o mundo, visto que o cartografo parte da ideia de que sempre
existe uma trajetoria de vida em curso quando se inicia uma investigagdo. Em
outras palavras, cada pesquisa cartografica € Unica e “faz do conhecimento um
trabalho de invengao” (KASTRUP, 2015, p. 50) na medida que o cartégrafo se
deixa guiar pelo fluxo dos acontecimentos e acompanha a dinamica do processo
em questao.

Por essa razdo, Barros e Kastrup (2015, p.52) especificam que
“cartografar € acompanhar processos”, considerando a ideia de processualidade
como um conjunto de movimentos continuos e interconectados que vao
delineando a pesquisa no decorrer do percurso. Assim, como “o proprio ato de
caminhar, onde um passo segue 0 outro num movimento continuo, cada
momento da pesquisa traz consigo o0 anterior e se prolonga nos momentos
seguintes” (BARROS; KASTRUP, 2015, p. 59).

Se pensarmos na possibilidade de desenvolver uma pesquisa seguindo
passos seguros, em que cada procedimento possui uma rigidez metodolodgica,
tal acao pode proporcionar maior seguranga ao pesquisador, visto que define a

priori 0 caminho a ser percorrido. No entanto, essas praticas investigativas que



35

apresentam uma espécie de receita e predeterminacdes, conduzem o
pesquisador ao reducionismo do fendmeno em estudo, estreitando as
probabilidades de deixar emergir caminhos novos a percorrer, inibindo as
oportunidades de multiplicacdo de perspectivas e prejudicando o processo de
invencdo por nao considerar a investigagcdo processual da realidade. Ao
reconhecer as processualidades inerentes a cada contexto, a pesquisa
cartografica pressupde a conexao continua entre o sujeito e o objeto de estudo,
favorecendo o carater inventivo deste tipo de investigacao.

Portanto, a cartografia € o nosso método, como um caminho que se
caminha, na intencdo e predisposicao de aprender a reaprender, isto €, “ndo
apenas desaprender, mas reorganizar 0 n0sso sistema mental para reaprender
a aprender [...], sendo que o que aprende a aprender € o método” (MORIN, 2016,
p.24), pois um caminho se constroi ao caminhar. O método da cartografia
evidencia e reforca essa dimensao, uma vez que coloca a pesquisa como uma
caminhada repleta de antagonismos e aproximacodes, entrecortada por periodos
de soliddo e desencontros.

A cartografia, como método, vem se constituindo como uma via alternativa
para diferentes perspectivas de estudo pds-moderno, tendo como base
conceitual principalmente a filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari. Esses
autores indicam que a cartografia ndo tem regras previamente definidas a serem
seguidas, mas sim um delineamento metodolégico que busca acompanhar
processos, investigar movimentos e mapear percursos que compdem uma rede
ou rizoma. Constitui-se huma forma de pesquisar dependente do olhar de cada
pesquisador, em seus processos ou modos de subjetivacdo ao relacionar-se
com o campo empirico, produzindo estilos especificos de investigar/conhecer,
como estratégias para descrever e estudar determinado contexto.

Embora os estudos realizados por Virginia Kastrup e seus colaboradores
defendam que a pratica cartografica se propBe a valorizar dimensdes da
subjetividade, interpretamos que a cartografia trabalha com modos de
subjetivacdo, como sendo um conjunto de a¢fes de transformacao do sujeito em
sua subjetividade. Cabe destacar que a subjetividade é produzida por uma série
de agenciamentos, encontros que acontecem consigo e com 0 outro em que,

esse outro € um ser social, ou seja, € tudo aquilo que produz efeito em seu corpo
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e transforma seu mundo, conveniado em uma cultura, sociedade, conjunto de
regras, normas, valores e vigente em um determinado momento historico.

A subjetividade, dessa forma, € constituida pelas experiéncias
particulares de cada um, corresponde ao modo como cada pessoa experimenta
suas vivéncias internamente. S4o0 nossas experiéncias subjetivas que nos
caracterizam seres singulares em meio a um grupo de pessoas. Portanto, a “(...)
subjetividade nao é passivel de totalizagdo ou de centralizagdo no individuo”
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 31), ndo implica uma posse, mas uma producéo
incessante que acontece, a partir dos encontros que vivemos com o outro. Com
isso, a partir da subjetividade de cada sujeito, ao afetar e ser afetado por
multiplos encontros, que o0s processos de subjetivacdo vao tomando forma, ou
seja, cada sociedade, cultura e instituicdo, produz seus modos de subjetivacao,
provocando a criagcdo de um sujeito em sua subjetividade.

A ideia de subjetividade constituida a partir da interioridade do sujeito,
perde sentido. Perde sentido também, pensar na caracterizacédo do que € interno
e externo ao sujeito. Dessa forma, o individual se situa na esfera das construcdes
sociais, em que o sujeito interioriza aquilo que é socialmente produzido na ordem
das significacbes. A subjetividade se caracteriza, pois, como sendo
“‘essencialmente social, e assumida e vivida por individuos em suas existéncias
particulares” (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 33).

Portanto, remeter ao individual €, sobretudo, pensar em singularidade.
Deleuze e Guatarri (2011) propde a desvinculacao da relagdo entre os conceitos
de individuo e subjetividade, rejeitando a ideia de identidade como
caracterizacdo do individuo distinto. Em outras palavras, 0 que constitui sua
singularidade é a maneira particular em que cada individuo apreende as
subjetividades produzidas socialmente.

Sendo assim, demarcamos, nessa escrita de tese, a ideia do individuo em
sua singularidade e, reforcamos essa légica apoiada na defesa de Morin (2000),
em que o termo singular remete a nogao de individuo que é reconhecido em suas
multiplas dimensdes, ou seja, “a sociedade esta presente no individuo, através
de sua linguagem, suas culturas, suas normas” (MORIN, 2000, p. 94).

Nesse viés, 0 método cartografico deixa de estar ligado apenas aos

dominios da representacao e da interioridade, passando a ligar-se aos conjuntos
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sociais e aos modos de subjetivacdo. O pesquisador nao se constitui de uma
unidade na pesquisa, mas interage e integra-se ao coletivo, bem como ao
processo de producéo dos saberes e fazeres que o atravessa.

Cabe ressaltar que, se considerarmos a palavra “metodologia” em sua
etimologia, ou seja, como meta-hodos, isso implica o entendimento de um
processo definido por regras previamente estabelecidas, em que a pesquisa &
delimitada por um caminho (hédos) predeterminado pelas metas (meta) dadas a
priori. Mas, ao contrario disso, a cartografia propde a reversdo metodologica: “o
desafio € o de realizar uma reverséo do sentido tradicional do método — ndo mais
um caminhar para alcancar metas prefixadas (meta-hodos), mas o primado do
caminhar que traca, no percurso, suas metas. A reversao, entdo, afirma um
hédos-meta”. (PASSOS; BARROS, 2012, p. 17). Desse modo, a pesquisa &,
antes de tudo, uma experimentacao de um processo em aberto.

Nessa mesma légica de compreensdo, Morin destaca que a palavra
“‘método” nao significa uma metodologia, visto que elas sdao como guias que
programa as pesquisas a priori, “[...] enquanto que o método derivado do nosso
percurso sera uma ajuda a estratégia que englobara, de modo utilitario,
segmentos programados, isto €, “metodologias”, mas comportara
necessariamente descoberta e inovacdo (MORIN, 1999, p. 39).

Por meio dos estudos da complexidade, podemos compreender que 0
método se opde a conceituagao dita “metodoldgica”, na qual esta é reduzida a
receituarios prontos. Nessa perspectiva, inspirada pelo pensamento complexo,
“almeja-se um método ndo como um roteiro fixo, mas como referéncia que se
transforme na pratica, no exercicio da prépria pesquisa [...]” (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 54). Com base nesse entendimento, a cartografia é utilizada
com o proposito de ndo estabelecer uma dimensao unificadora, mas a producéo
de multiplicidades, evitando a representacdo de um objeto predefinido
(KASTRUP, 2012).

Ao cartografar as reunibes de planejamento das praticas educativas,
realizadas com o corpo docente responsavel pelas interdisciplinas Fenémenos
da Natureza e Cotidianos da Escola, ofertadas no primeiro e segundo semestres
do Curso de Licenciatura em Ciéncias, percebemos que a cada discurso,

entrelacamento de vozes e opinides dos grupos de professores formadores,
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colocavamos como cartografas e, com essa postura, consideramos o
conhecimento produzido como um processo de construcao coletiva, entendendo
a incompletude desse conhecimento e a inseparabilidade do sujeito e do objeto
de estudo em sua multiplicidade e reintegracdo, no intuito de “transformar para
conhecer, e ndo de conhecer para transformar a realidade” (PASSOS; BARROS,
2012, p.18).

O método, para ser estabelecido, precisa de estratégia, de iniciativa e de
invencdo (MORIN, 2016). Desse modo, a presente pesquisa de tese evidencia
as multiplas e entrelagcadas compreensdes sobre o objeto de pesquisa, no qual
nao é estanque nem definido, visto que depende dos movimentos da pesquisa,
e tais compreens0des retroagem sobre as escolhas ao cartografar. Ou seja, ndo
se chega ao campo de pesquisa com um objeto predefinido; este foi sendo
construido no entrelacar dos acontecimentos e nos territérios habitados que se
caracterizam pelos modos de expresséao, sentidos, afetos e percepcdes de todos
os envolvidos no processo de pesquisa. Dessa forma, a questdo de pesquisa
resulta do movimento de aproximacdo ao campo empirico, onde conhecer e
fazer tornam-se inseparaveis, ou seja, “conhecer o caminho de constituicéo de
dado objeto equivale a caminhar com esse objeto, constituir esse préprio
caminho, constituir-se no caminho” (PASSOS; BARROS, 2012, p. 31).

Assim, amparadas pelo movimento que faz o refletir, o problematizar e o
investigar, a questdo de pesquisa que guia essa pesquisa €. Como as
emergéncias, observadas nos processos formativos e nas praticas
educativas no contexto de planejamento dos professores formadores,
contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser
interdisciplinar?

Do processo de cartografia, foram observadas quatro emergéncias que
serdo apresentadas no proximo capitulo, sdo elas: 1. Existe a mudanca do
pensamento do disciplinar para o interdisciplinar, e vice-versa; 2. Cada professor
é disciplinar e também interdisciplinar, em uma relacéo dialdgica que estabelece
com o0 outro e com o seu objeto de conhecimento; 3. A ordem e a desordem; o
disciplinar e o interdisciplinar; e, o individual e o coletivo coexistem, numa relagao
de autonomia e dependéncia; 4. O coletivo é a condicdo que favorece a

construcdo de um desenvolvimento profissional docente na perspectiva



39

interdisciplinar e, nesse processo, acontece uma mudanca ou reforma do
pensamento. Essas emergéncias séo produzidas por meio das interacdes, dos
encontros e das retroacfes entre os professores formadores, contribuindo para
o processo de desenvolvimento profissional desse coletivo docente. Tais
emergéncias, decorrentes desse processo, serdo desenvolvidas ao longo do
capitulo 6.

Nessa perspectiva, o intuito € evitar a predisposicdo de uma Unica
resposta, pois 0 que intencionamos é justamente compreender e acompanhar o
ambiente como espaco aberto e sujeito a pluralidades de acdes e percepcoes,
lancando-nos nele com uma posicdo e um olhar atento, sem a intencao de
encontrar ideias pré-definidas. Para Alvarez e Passos (2012, p.137), o cartégrafo
precisa “cultivar uma receptividade afetiva ao campo”, no sentido de evitar um
posicionamento a priori, mas perceber-se no territério construido.

Dessa forma, o campo de pesquisa “nao se constitui como um dominio de
acOes e fungbes, mas sim como um ethos (atitude), que é ao mesmo tempo
morada e estilo” (ALVAREZ; PASSOS, 2012, p.134). Nossa “morada” se
constitui pelas/nas a¢bes docentes ao planejar as interdisciplinas, pelas e com
as nossas escolhas teéricas e metodoldgicas, no ambiente de referéncia que é
permeado com o “estilo” da atuagcéo, do conhecer, do aprender a aprender, com
0s conceitos que elegemos e as compreensdes que formulamos ao longo do
processo de investigagao.

Na caminhada, somos atravessados por afetos em que sujeito e objeto se
fazem juntos, emergem em um plano afetivo. Desta forma, o tema da pesquisa
foi aparecendo ao longo dos encontros e desencontros com o0 campo de
pesquisa, hum processo constante de coproducao, afinal, “pesquisar € uma
forma de cuidado quando se entende que a pratica da investigacdo nao pode ser
determinada soO pelo interesse do pesquisador, devendo considerar também o
protagonismo do objeto” (ALVAREZ; PASSOS, 2012, p. 144). Na medida em que
se ampliam as acbes incorporadas nas problematizacdes e inquietacdes
geradas ao cartografar, constituimos a pesquisa e, para tanto, embasamos a
investigacdo na teoria da complexidade desenvolvida por Edgar Morin. Nessa
perspectiva, assumimos trés principios organizadores do conhecimento: o

dialdgico, o recursivo e 0 hologramético para interpretar o fenébmeno investigado.
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Esses principios, definidos como operadores cognitivos do pensamento
complexo, podem ser compreendidos como instrumentos ou dispositivos de
pensamento que nos auxiliam a pensar e a compreender a complexidade de um

fendbmeno.

3.2. O Pensamento Complexo e o Rizoma

Nesta secao, abordaremos sobre alguns conceitos desenvolvidos por
Edgar Morin que séo as bases de sustentacdo para compreender a questao de
pesquisa desta tese e para construir o caminho metodolégico, conduzido por
meio da cartografia. Para tanto, serdo destacados conceitos-chave acerca do
pensamento complexo, abordados numa perspectiva rizomética, oriunda dos

estudos de Gilles Deleuze e Félix Guattari. De acordo com os autores,

um rizoma ndo comecga nem conclui, ele se encontra sempre no meio,
entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore € filiagdo, mas o rizoma
€ alianca, unicamente alianga, A arvore impde o verbo ‘ser, mas o
rizoma tem como tecido a conjuncdo ‘e...e..e..’. (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 48).

A cartografia como método foi desenvolvida, principalmente, no primeiro
volume da obra “Mil Platés — Capitalismo e Esquizofrenia”. Nesta obra, os
autores constroem o0 conceito de rizoma para compreender e pensar na
existéncia de um emaranhado de conhecimentos produzidos a todo instante.
Segundo eles, produzimos multiplos conhecimentos, saberes na e pela
experiéncia que se misturam entre si.

A palavra rizoma € originaria da botanica, um tipo especial de raiz, na qual
nao existe um centro definido ou qualquer hierarquia. “O rizoma é feito de linhas,
[...] nele mesmo tem formas muito diversas, desde sua extensao superficial
ramificada até suas concre¢cdes em bulbos e tubérculos” (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 43). E uma raiz que se espalha e se expande, possuindo
multiplas entradas e saidas, e que, portanto, possui multiplas conexdes de

infinitas maneiras, como demonstrado na Figura 2.
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Figura 2: Rizoma: Caule subterrdneo, comum em plantas vivazes, rico em reservas e
caracterizado por possuir nés, botfes, gemas e pequenas folhas com escamas; com capacidade
para produzir novos ramos floriferos e raizes, armazena alimento para ser utilizado pela nova
planta.

Fonte: https://michaelis.uol.com.br/palavra/rizoma/*?

O conceito de rizoma, “roubado” por Deleuze e Guattari da Botanica, é
compreendido como um caule modificado que funciona como uma reserva de
energia da planta. A imagem que um rizoma traz é a da filiagdo com tramas e
nao necessariamente com enraizamentos, o que faz da grama um exemplo
dessa dinamica, uma vez que nao existe um ponto central a definir um
fundamento originario aquele vegetal, mas linhas a comporem trajetorias
diversificadas. Nao ha, em um gramado, um nucleo totalizador, pois ele € uma
malha rizomatica. Assim, ao se pesquisar a dinamica de um rizoma, nao seria
mais a questdo de buscar pela profundeza e/ou pontos de origem das raizes,
mas sim a de seguir as linhas que se emaranham na construcao de tramas, cujas
trajetérias sdo ativadas e/ou abortadas no processo vivo e maquinico de
composicdes, rupturas e aliancgas.

Rizoma é um mapa, em que a realidade € um processo de producao, ndo
existe um mundo pronto, existe um mundo inventado nas relacdes. Essas
relacbes se estabilizam, constroem padrdes, configuram estruturas. Essas

13 Acesso em 15 de fevereiro de 2021.
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estruturas nao séo fechadas em si, porque existe a possibilidade de uma
invencgao dentro de uma estrutura.

No entanto, Deleuze e Guattari ndo negam a existéncia de estrutura, tao
pouco de padrdes, mas eles defendem a realidade enquanto processo, enquanto
conexdo, enquanto agenciamento maquinico. Agenciamento sdo conexdes de
diferentes espécies que ndo precisam ter nenhuma relacéo espacial ou temporal,
ou seja, coisas de diferentes propriedades, arranjos, entram em conexao
produzindo algo novo, produzindo uma possibilidade inédita de mundo. O rizoma
€ composto em agenciamentos, a funcdo do rizoma € conectiva (tecida em
tramas, conexodes).

A realidade ndo tem uma transcendéncia, algo fora do mundo, nédo tem
algo independente dessa trama. O rizoma € a trama da realidade e desse rizoma
brotam arvores, aprofundam raizes. Mas, ndo ha um ponto central no rizoma,
pois é eminentemente conexao e producdo continua de novos arranjos.

Portanto, no rizoma,

[...] ndo existe um comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele
cresce e transborda. Ele ndo é feito de unidades, mas de dimensdes
ou antes de diregdes movedigas. [...] Conexdes, bifurcagbes, encontros
imprevisiveis, diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma
conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer. [...] Uma tal
multiplicidade n&o varia suas dimensdes sem mudar de natureza nela
mesma e se metamorfosear. (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 43).

O rizoma ndo se deixa conduzir ao uno, pois é contra um fechamento e
oposto as regras pré-estabelecidas, assim como o pensamento complexo que
se move; se abre e explode em todas as dire¢cdes. Assim, adotamos a
perspectiva rizomatica para explicar e sistematizar a no¢do de pensamento
complexo, proposto por Edgar Morin, evidenciando os operadores cognitivos do
pensamento complexo como modo para explicar, compreender e refletir sobre o

problema de pesquisa desta tese.
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Contudo, para que seja possivel a emergéncia de um texto “rizomatico”,
€ necessario estar na condigcdo de um pesquisador aberto e receptivo a tudo
aguilo que ainda ndo € conhecido, mas que podera emergir como reflexo das
vivéncias e coautorias que afloram do e no pesquisar (DELEUZE; GUATTARI,
2011). Sendo assim, a caracteristica de um movimento rizomatico é estar diante
da “poténcia produtiva do desejo” (ROLNIK, 2006, p. 109), entendida como
capacidade de encontrar o desconhecido, embora ja esteja ali como virtualidade
e como devir na producao de novos territdrios. A seguir, construimos 0 NOSso
rizoma (Figura 3) como forma de demonstrar o caminho percorrido na
compreensao do pensamento complexo. Este movimento rizomético estabelece
relacbes multiplas entre os conceitos, a partir dos estudos das obras de Edgar

Morin.
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Figura 3: Movimento rizoméatico: caminho percorrido na compreensao do pensamento complexo.
Fonte: Compilagéo da autora

O meétodo da complexidade, proposto por Morin, pede para pensarmos
nos conceitos, sem jamais da-los por concluidos, mas como possibilidade para
quebrar esferas fechadas, restabelecer articulagdes entre os que foi separado,
para, assim, tentar “compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na
singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos
as totalidades integradoras”. (MORIN, 2010, p. 192).
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Diante de mudltiplas conexdes e inter-relacdes, construimos 0 nosso
rizoma, dentre tantos outros que poderiam existir, visto que o0 mesmo é
desenvolvido por meio de um emaranhado de conhecimentos produzidos, que
se misturam entre si (DELEUZE; GUATTARI, 2011). Nessa perspectiva,
entendemos que o0s conceitos advindos da complexidade se conectam e se
misturam de acordo com a construcdo de nossas compreensdes, num
movimento de agenciamentos que se caracteriza por atravessamentos e
crescimento das dimensdées em uma multiplicidade que muda de natureza a
medida que ela aumenta suas conexdes (DELEUZE; GUATTARI, 2011). Esses
atravessamentos sao advindos das nossas experiéncias vivenciadas e
compartilhadas na convivéncia com o campo de pesquisa, por meio da escuta e
visdo atentas a pluralidade de vozes, expressdes, gestos e formas de pensar e
agir dos professores formadores no curso, 0S quais nos tocam e nos instigam a
reconstruir sentidos e entendimentos.

Pensar em complexidade significa considerar esses atravessamentos
como movimentos que se integram, se contrapdem e se complementam. Nao se
pretende negar a contradicdo, a multiplicidade, a aleatoriedade e a incerteza,
mas afirmar que € preciso com elas conviver, porque delas emerge a interacdo
entre a ordem pura (implica a impossibilidade do aparecimento de algo novo, o
diferente) e a desordem pura (aquilo que ndo esta inscrito na rotina, 0s
atravessamentos externos e inusitados).

Para pensar sobre um problema de modo complexo, devemos considerar

as suas multidimensionalidades. Nas palavras de Morin (2003, p. 36),

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, h4 complexidade
guando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo
(como o econdémico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o
mitoldgico), e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si.

A ideia de complexus se opde ao simplismo, ou seja, a complexidade é
entendida como a unido entre a unidade e a multiplicidade que se relacionam na
complementaridade e na contraposi¢do. A aposta de Morin € a de conceber uma
visdo conjunta entre as areas do conhecimento para que possamos pensar, de
maneira questionadora, a natureza e a realidade dos fen6menos da vida. Para

compreendermos tais fendmenos, existe a necessidade de um pensamento que
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permita a produgédo de conhecimentos em que a agédo de conhecer as partes
depende do conhecimento do todo, e vice-versa; que, ao invés de isolar o
conhecimento de maneira mutiladora, reconheca e examine os fendbmenos em
cada uma de suas dimensdes; que reconheca e trate as realidades que sao,
concomitantemente, solidarias e conflituosas (como a propria democracia,
sistema que se alimenta de antagonismos e a0 mesmo tempo o0s regula); que
respeite a diferenca, enquanto reconhece a unicidade (MORIN, 2003).

Morin propde colocar o proprio conhecimento como objeto de estudo, isto
€, pensar o conhecimento como uma “epistemologia da epistemologia”,
ampliando e refletindo sobre as fragilidades dos paradigmas de pensamento
decorrentes da modernidade, realizando uma “reforma do pensamento” capaz
de nos conduzir, de maneira transdisciplinar, a compreenséo da realidade. Essa
reforma no pensamento se faz necessaria para articular e organizar o0s
conhecimentos e, dessa forma, reconhecer e conhecer os problemas do mundo
(MORIN, 2015). Para tanto, tal reforma é paradigmatica e ndo programatica.
Trata-se da reforma de como pensamos, isto €, do paradigma ou modelo de
pensamento que utilizamos, considerando que o conhecimento resulta da
maneira de pensar os fen6menos.

Assim, como podemos ter acesso as informacdes sobre o mundo e ter a
possibilidade de articula-las e organiza-las? Como perceber e conceber o
contexto, o global (a relacéo todo/partes), o multidimensional, o complexo? Morin
(2003) ocupa-se dessas questdes refletindo acerca dos limites do pensamento
e do conhecimento, comumente estanques e separados, utilizados para
compreender os problemas fundamentais e complexos da vida. Sua reflexdo
considera que o conhecimento é produzido por meio da compreensao do que €
0 conhecimento, isto €, por toda parte ensinam-se 0s conhecimentos, mas em
nenhum lugar se ensina o que € o conhecimento (MORIN, 2000), sendo

necessario, sobretudo, contextualizar e religar o conhecimento produzido.

A escola e a universidade ensinam os conhecimentos, mas ndo a
natureza do conhecimento, que contém em si o risco de erro e de
ilusdo, pois todo conhecimento, a comecar pelo conhecimento
perceptivo até o conhecimento por meio de nomes, ideias, teoria,
crengas, € simultaneamente uma traducdo e reconstrucao do real
(MORIN, 2000, p. 16).
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Logo, em toda traducéo e reconstrucao existe risco de erro e, por muitos
anos, o sistema de ensino tem prezado pela certeza e o ndo questionamento,
estando diretamente associado as influéncias do paradigma simplificador que &
“‘incapaz de conceber a conjung¢ao do uno e do multiplo” (MORIN, 2015, p. 12).

Portanto, para se ter uma reforma do pensamento, o caminho esta em
reconhecer a existéncia de uma nova maneira de pensamento, utilizando
principios organizadores do conhecimento. Essa nova maneira de pensar
constitui 0 pensamento complexo, que nao nega a simplificacdo, a unificacao
das leis da ciéncia, como a da unidade das leis de Newton ou a do codigo
bioldgico, por exemplo. Porém, essas unificagdes “ndo séo suficientes para
conceber a extraordinaria diversidade dos fendbmenos e o devir aleatério do
mundo” (MORIN, 2010, p. 191).

Paraisso, Morin sugere reconfigurar o pensamento simplificador, por meio
da critica a essa modalidade de pensar que mutila, reduz, fragmenta e
unidimensionaliza a realidade, simplificando-a. Segundo 0s pressupostos
positivistas, o pensamento simplificador é caracteristico do chamado método
cientifico, considerado um modelo hegemonico que norteia a forma de producéo
de conhecimento da ciéncia moderna.

Em se tratando do pensamento simplificador, em termos de ensino
universitario, culturalmente, tal pensamento exige a coloca¢do da memorizacao,
da repeticdo, da cépia, da énfase no conteddo e no resultado, recompensando
o conformismo e punindo as tentativas de liberdade e expressédo. As
consequéncias para a educacdo, oriundas dessa simplificacdo, de maneira
geral, podem ser consideradas como: a fragmentacdo do pensamento; a
supervalorizacdo de determinadas disciplinas; métodos de ensino disciplinares
arraigados no tecnicismo e a desvalorizacdo do dialogo, do interagir, do
compartilhar e do cooperar nos espacos formativos.

Por isso, além de emergir uma reforma do pensamento e, portanto, um
pensamento complexo, existe a necessidade de incorporar um paradigma que
atenda as demandas da sociedade, cada vez mais globalizada e
contextualizada, com a intengéo de construir um conhecimento multidimensional.
Dessa forma, o conhecimento ndo tem como ser produzido de forma neutra. Para

tanto, a produgéao de um conhecimento pertinente surge como uma necessidade
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imperativa em razao do engessamento dos modelos educacionais impostos. Um
conhecimento € considerado pertinente quando é capaz de situar qualquer
informacdo em seu contexto e, desse modo, organizado, relacionar com as
informacdes ao considerar que a aptidao para contextualizar e integrar € uma
qualidade fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida e n&o
atrofiada (MORIN, 2008). Em outras palavras, Morin considera a importancia da
construcdo de um pensamento critico sobre o proprio pensar, reforcando a ideia
de que “[...] ndo ha conhecimento sem conhecimento do conhecimento” (MORIN,
2008, p. 34).

Dessa maneira, o conhecimento, do ponto de vista do pensamento
complexo, ndo esta limitado somente a uma dimensao, como, por exemplo, a
ciéncia. Ha na literatura, na poesia, nas artes um conhecimento cientifico
profundo. Podemos dizer que no romance existe um conhecimento mais sutil dos
seres humanos do que os encontrados nas ciéncias humanas, porque vemos 0S
homens em suas subjetividades, suas paixdes, seus medos, etc. Por outro lado,
percebemos que muitas obras de arte contém um pensamento profundo sobre a
vida, mesmo quando néo esta expresso em sua linguagem (MORIN, 2010).

A possibilidade de produzir conhecimento, originario desse paradigma,
torna-se o principio articulador do pensamento numa perspectiva global e, ao
mesmo tempo, huma perspectiva que reconheca a especificidade das partes
como possibilidade de desenvolver estratégias abrangentes para o ensino.

Nessa perspectiva, o paradigma da complexidade “[...] € animado por uma
tensdo permanente entre aspiracdo a um saber ndo fragmentado, nao
compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da
incompletude de qualquer conhecimento” (MORIN, 2015, p.37). Por isso, pode
potencializar as praticas educativas no sentido de melhorar as relagbes
interpessoais e a compreensdo da complexidade do ambiente universitario, bem
como o processo de construgdo do conhecimento. N&o se trata de uma reforma
do conhecimento, mas do pensamento, pois com a ampliacdo das nossas
“ferramentas” de pensamento podemos descobrir, construir ou até mesmo
reconstruir outras possibilidades de conhecimento, como um fendmeno
multidimensional, inseparavel e dependente dos aspectos fisicos, quimicos,

cerebrais, psicoldgicos, antropoldgicos, culturais e sociais.
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Nessa medida, um pensamento torna-se complexo ao reconhecer a
unidade no interior do diverso e o diverso dentro da unidade; ao reconhecer, por
exemplo, a unidade humana em meio as diversidades singulares e culturais, e
vice-versa, existindo relacdes e retroacdes entre cada fendbmeno e seu contexto,
observando as relacdes de reciprocidade todo/partes ou, em outras palavras,
‘como uma modificacdo local repercute sobre o todo e como uma modificagcao
do todo repercute sobre as partes” (MORIN, 2008, p. 21). Apoiar-se no
pensamento complexo significa compreender que todo pensar localizadamente
requer um pensamento global, assim como, para pensar globalmente, é
necessario um pensamento local.

Na medida que caminhamos na pesquisa, percebemos que a maneira de
pensar se transforma e se modifica. Assim, o caminho se faz na necessidade de
conhecer os operadores cognitivos da complexidade, visto que, “[...] para seguir
por esse caminho, o problema n&o é bem abrir as fronteiras entre as disciplinas,
mas transformar o que gera essas fronteiras: os principios organizadores do
conhecimento” (MORIN, 2008, p. 25).

Nesse modo, para dar conta da questéo de pesquisa desta tese, tomamos
de Morin trés operadores cognitivos da complexidade: o dialégico, o recursivo e
o hologramatico. Eles sdo balizadores para pensar a complexidade no sentido
de que pdem em movimento o pensamento. E, a fim de pensar as diversas
possibilidades de percursos que surgem e se conectam no decorrer da pesquisa,
explicitamos as caracteristicas aproximativas do rizoma, chamadas de
principios: conexao, heterogeneidade, multiplicidade, ruptura a-significante,
cartografia e decalcomania, desenvolvidas por Deleuze e Guatarri (2011).

Ao estudar sobre esses conceitos supracitados e, refletindo sobre os
operadores cognitivos da complexidade e os principios do rizoma, pensamos em
possiveis entrelacamentos entre esses dois estudos, a fim de construir uma
compreensao sobre o fenbmeno investigado. A figura 4 explicita os possiveis
entrelacamentos ou relagdes, indicando-os por linhas tracejadas. Tais relacdes
séo balizadas nos estudos dos principios, definidos como operadores cognitivos
da complexidade de Edgar Morin (representados na cor azul) e nos principios do

rizoma de Gilles Deleuze e Félix Guattari (representados na cor laranja).
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Figura 4: Possiveis entrelacamentos ou relagcdes entre os operadores cognitivos da
complexidade com os principios do rizoma.
Fonte: Compilacéo da autora

O primeiro entrelagamento estabelecido entre os operadores cognitivos
com os principios do rizoma, refere-se ao principio dialégico com os principios
de conexdo e heterogeneidade. Mas, como surgiram tais principios? A
construgdo do principio dialégico, foi influenciada pelos estudos de Hegel e Karl
Marx, nos anos 60. Morin encontra na ideia de dialética uma unido de contrarios
que poderia conduzir a uma sociedade melhor. Com relacao a dialética, Hegel e
Karl Marx apontam que toda ideia — tese — pode ser contestada através de uma
ideia contréria, a antitese. Portanto, a discussdo entre essas duas concepc¢des
contrarias resulta na sintese como sendo uma ideia aperfeicoada, capaz de
excluir conceitos que ndo pertencam nem a tese nem a antitese.

No entanto, Morin (2010) acredita que as ideias sempre avangam no
antagonismo e nas contradi¢cdes. Por essa razao, substitui a ideia de dialética
por dialégica pelo fato de colocar em duvida o credo marxista. Na ideia da
dialégica, pode existir uma tese, uma antitese (uma tese contraria), sem com
isso, ambas serem excludentes. E possivel a existéncia de diferentes logicas de
entendimentos que sejam complementares, antagbnicas e concorrentes ao
mesmo tempo. Portanto, os acontecimentos ndo ocorrem dentro de uma légica

Gnica, € necessario transcender o pensamento mutilador e, a partir da
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multidimensionalidade, perceber que essas diferentes logicas nédo séo
excludentes, mas coexistentes. “E impossivel pensar a sociedade reduzindo-a
aos individuos ou a totalidade social; a dialogica entre individuo e sociedade
deve ser pensada num mesmo espago” (MORIN et al., 2003, p. 36-37). Em
outras palavras, os acontecimentos ndo ocorrem dentro de uma so logica, ou
seja, € possivel operar com diferentes l6gicas, que podem ser, ao mesmo tempo,
complementares e antagonicas.

Ja os principios de conexdo e heterogeneidade, proposto por Gilles
Deleuze e Félix Guattari, enunciam que “qualquer ponto de um rizoma pode ser
conectado com qualquer outro e deve sé-lo” (DELEUZE; GUATTARI, 2011,
p.22), ou seja, 0 rizoma, assim como 0s acontecimentos, encontros ou fatos, se
relaciona e se conecta, promovendo uma heterogeneidade, o qual entende que
as diferencas ndo produzem hierarquias ou sequéncias. Sendo assim, ao
estabelecermos relagfes entre multiplos conhecimentos, por exemplo, criamos
conexdes aleatorias, ligacfes e pontes de comunicacao.

Logo, os entrelacamentos entre esses principios supracitados derivam de
uma realidade complexa, em que “diferentes estatutos de estado de coisas”
(DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 14) coexistem em movimento, formando
conexdes diversas e multiplas. Desse modo, ndo se pode pensar em um
fendbmeno ou outro, mas um fenémeno e outro. Estamos evidenciando angulos
de abordagem, olhares e pontos de vista, que sao diferentes ou antagbnicos de
outros, mas estdo conectados, livre de hierarquia, sequéncia e que, a0 mesmo
tempo, sdo complementares.

Esses entrelacamentos séo evidentes na pesquisa, uma vez que existem
diversas experiéncias que se conectam pelas compreensdes que delas
emergem, ndo ha conexdes predefinidas e ordenadas. Em outras palavras, os
professores formadores, ao longo do processo de planejar as interdisciplinas,
revelam suas diferentes especialidades, opinides distintas e perfis especificos
em um mesmo espaco formativo, ou seja, caracteristicas que sao contraditorias,
encontram-se associados de forma una e mudltipla, numa conexado que se
complementa, sem hierarquia, em que todos atuam ativamente em uma

determinada atividade em comum.
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Outro entrelagamento possivel estd na relacdo do principio de
multiplicidade do rizoma, com o principio hologramético e com o principio de
conexao rizomatica. O principio de multiplicidade, justifica-se pelo rizoma nao ter
a dimensdo de totalidade, ou seja, ndo existe a possibilidade de fecha-lo,
encerra-lo a uma unica logica e, por isso, ndo é feito de unidades, mas de
dimensdes, ela propria é constituinte do rizoma. “Uma multiplicidade néo tem
nem sujeito nem objeto, mas somente determinacdes, grandezas, dimensdes
que nao podem crescer sem que mude de natureza” (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 23). Assim como o principio hologramatico, em que se refere a
existéncia das partes no todo e, ao mesmo tempo, o todo constituido nas partes.
Cada parte contém praticamente a totalidade do objeto em qualquer organizacao
complexa, onde ndo s6 a parte estd no todo, mas o todo esta na parte. Morin
refere-se ao holograma como sendo “uma imagem em que cada ponto contém
a quase totalidade da informagéo sobre o objeto representado” (MORIN, 2005,
p. 302). E com base nesse principio que Morin (2005) explica que a sociedade,
como um todo, pela cultura, esta presente no espirito de cada individuo.

E, fazendo uma relacao aos principios de multiplicidade e hologramaético,
podemos pensar, novamente, no principio da conexao, visto que, assim como
compreendemos a existéncia do todo nas partes e das partes no todo, qualquer
ponto do rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo.

Compreendemos essas trés relagdes, de uma forma dindmica, que muda
e se transforma a cada encontro, desencontro e devir na pesquisa, pelo fato de
estarmos em um movimento ora formativo, ora formador, sem separa-lo por sua
funcionalidade, mas por compreendé-lo multiplo em sua dimenséo reflexiva e
gue nesse movimento, o coletivo pode constituir a formacéo de cada professor
e, a0 mesmo tempo, cada professor forma o coletivo.

Outros possiveis entrelacamentos sdo estabelecidos entre 0s principios:
da ruptura a-significante, recursivo, da decalcomania e da cartografia. Na ruptura
a-significante, o rizoma ndo € somente feito de conexdes, mas também de
desconexdes. “Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e
também retoma segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras linhas”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 25), por isso, o0 rizoma ndo € estatico, ndo

segue uma unica logica, estando em constante movimento, definido como as
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variacdes criativas no contexto de planejamento, na busca para além do que esta
dito. Tal principio pode ser relacionado ao principio recursivo, uma vez que Morin
destaca que uma causa produz o efeito que produz a causa, ou seja, uma
organizacgao recursiva “é a organizagao cujos efeitos e produtos sao necessarios
a sua propria causacao e a sua propria producdo (MORIN, 2016, p. 182). Na
ideia de recursividade, a organizacdo é capaz de produzir a si prépria, de se
regenerar, enfim de se reorganizar de modo permanente, assim como o rizoma
o faz. O autor destaca, como exemplo, a sociedade como organizagao produzida
por meio de interacdes com os individuos e também como organizacdo que
produz os individuos. Outro exemplo citado pelo autor refere-se a reproducéo
dos seres vivos: n0s somos produzidos por uma uniéo biolégica entre um homem
e mulher, portanto, somos o produto dessa unido e, ao mesmo tempo, seremos
produtores de outras unides; num processo recursivo — causa e efeito, em que
se considera “qualquer processo cujos estados ou efeitos finais produzem os
estados iniciais ou as causas iniciais” (MORIN, 2016, p. 229). E uma ideia em
ruptura com a linearidade de causalefeito, de produto/produtor, de
estrutura/superestrutura, visto que, “tudo o que é produzido volta-se sobre o que
o produz num ciclo [...] autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor”
(MORIN, 2011, p. 74).

Essa ruptura mencionada por Morin traz a tona o principio da
decalcomania do rizoma, pois 0 mesmo pode ser entendido como um mapa e,
para construi-lo, € necessario percorrer multiplos processos, idas e vindas, em
gue encontros podem produzir desencontros, rupturas de conexdes e construcao
de outras conexdes, reconexdes. Assim como na ideia da recursividade, “0 mapa
ndo um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constr6i” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 22).

Esse mapa é construido ao habitar o campo de pesquisa e, ao fazé-lo,
ndo estamos externos a ele, mas nos compomos com O campo. Assim,
chegamos ao principio da cartografia, em que se refere a um mapa que deve ser
produzido, construido e que existem multiplas conexdes que se transformam por
meio de nossas observacdes ao percorrer os caminhos da pesquisa, imbuidas

nas compreensdes dos nossos modos de experienciar, que fundamentam o
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nosso conhecer e entrelagadas pelas experiéncias dos interlocutores da
pesquisa.

A fim de compreender os movimentos investigativos na pesquisa, torna-
se necessario explicitar também a nocao de organizacéao, ordem e desordem.
Para tanto, Morin (2010) destaca que n&o basta conceber como problema central
de um fenbmeno a manutencdo das relagbes todo/partes, uno/diverso; h& que
se ver também o carater complexo dessas relagdes. O autor formulou essa
compreensao ao afirmar que quando o todo € menor que a soma de suas partes,
a organizagdo provoca coagdes que inibem ou reprimem as potencialidades
existentes em cada parte; ao mesmo tempo, quando o todo organizado é alguma
coisa a mais do que a soma das partes, a interacao de suas partes faz surgir
qualidades novas, ou seja, produzem emergéncias. E, por fim, quando o todo é
mais que o todo, porque o todo retroage sobre as partes, que, por sua vez,
retroage sobre o todo, ou seja, o todo é mais do que uma realidade global e
observa-se um dinamismo organizacional.

Assim, chegamos a nocdo de organizacdo, ordem e desordem. Para
conceber a organizagdo como “aquilo que constitui um sistema a partir de
elementos diferentes; portanto ela constitui, ao mesmo tempo, uma unidade e
uma multiplicidade” (MORIN, 2003, p. 180), € necessario pensar na interagcao
entre a ordem e a desordem como sendo duas facetas do mesmo fendmeno.

A definicdo de ordem comporta a estabilidade como premissas e se
manifesta sob a forma de constancia, de estabilidade, de regularidade e de
repeticdo, presentes nos fendmenos fisicos, biolégicos e sociais. Existe na
nocéo de ordem ndo so6 a ideia da lei do determinismo, mas também a ideia de
determinacao, ou seja, de coagao, “nogao que é mais radical ou fundamental do
que a ideia de lei” (MORIN, 2010, p. 197). Em outras palavras, ha uma suposigéao
de determinacéo e certeza que fazem os fenbmenos obedecerem as leis que os
governam, garantindo certo controle e rotina a organizacao.

A nocgao de desordem ndo somente se opde a ordem, mas também se
relaciona a ela para criar organizagdes, isto €, “a desordem coopera na geragao
de ordem organizacional” (MORIN, 2010, p. 200). Sendo assim, a desordem é
necessaria para garantir a evolugéo de certo fendémeno e é compreendida como

‘conceito-mala que engloba as irregularidades, as inconstancias, as
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instabilidades, agitacdes, dispersdes e acidentes” (MORIN, 2010, p. 209). A
desordem € decorréncia de atravessamentos externos e inusitados, desvios que
podem perturbar as regulacdes, incertezas e acasos, representando a
divergéncia que, ao mesmo tempo, nasce representando a emergéncia do novo,
carrega o impensado e o improviso.

Entretanto, cabe ressaltar que ndo hd uma ordem e desordem absoluta,
incondicional e externa, visto que o excesso de ordem gera solidez e o de
desordem gera o caos. Por isso, é necessario compreendé-las como sendo
relativizadas, relacionadas e complexificadas. A partir da interagdo entre ordem
e desordem, numa organizacdo, se produzem as emergéncias, que sao
qualidades novas justamente provocadas pela interacdo entre ordem e
desordem. Essas emergéncias retroagem ao nivel das partes para alimentar a
organizagcdo. Dessa forma, “a vida € um feixe de qualidades emergentes
resultantes do processo de interacdes e de organizacOes entre as partes e 0
todo; esse feixe emergente retroage sobre as partes, interacbes, processos,
parciais e globais que o produzem” (MORIN, 2010, p. 262). As interagdes sao
inconcebiveis sem a desordem (agitacdes que provocam encontros), assim
como a ordem e a organizacdo sdo inconcebiveis sem a desordem. Em suma,
para que haja organizacdo, é necessario acontecer interacdes; para que haja
interacbes, € preciso encontros e, para que existam encontros, deve haver
agitacoes, turbuléncias, ou seja, € preciso desordem. Com isso, elementos
diferentes, produzem interacfes desiguais e, por consequéncia, determinadas
organizacoes.

No caso desta tese, 0 campo investigativo € composto pelas relagdes de
interacdes entre os professores formadores no Curso de Licenciatura em
Ciéncias na modalidade a distancia. A relacdo entre o todo (coletivo dos
professores formadores) e as suas partes (cada docente e tutora) é mediada
pelas interacbes. O conjunto dessas interagcdes gera uma organizagcao que
modula e configura sua estrutura interna. As interacdes exprimem o conjunto de
relaces, acdes e retroacdes que se desenvolvem dentro de um sistema, no
caso, o coletivo do curso. Ja a organizacao, cria ordem, dinamiza, organiza as
interagbes internas com o meio ambiente, dado pelos espacos formativos

vivenciados pelos professores formadores. Ao mesmo tempo em que S&o
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produzidas essas interacdes, conexdes, podem haver desconexdes,
desencontros, mas que 0s mesmos produzem informacdes para 0 mesmo
coletivo que € capaz de se reorganizar permanente.

Para explicitar os caminhos percorridos na tese, o proximo capitulo
evidencia a cartografia 0s mesmos, operados por meio das quatro variagoes da

atencao do cartografo, conforme definidas por Kastrup et al. (2012).
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4. POR ONDE ANDEI? A CARTOGRAFIA NA PESQUISA

No presente capitulo descrevemos o processo cartografico, evidenciando
as quatro variacoes da atencao do cartografo, conforme definidas por Kastrup et
al. (2012): o rastreio, o toque, o pouso e 0 reconhecimento atento. Essas
atencOes sao explicitadas e operadas, ao mesmo tempo em que apresentamos
as atencoes e as utilizamos para analisar os dados produzidos neste estudo.

O campo investigativo € composto pelas relagdes de interagdes entre 0s
professores formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias, na modalidade a
distancia, ofertada pela FURG, desde o ano de 2013. Cabe ressaltar que o
projeto curricular do curso se da por meio de uma construcao histérica e politica,
produto de uma relacdo social, englobando o conjunto de atividades e
experiéncias de ensinoaprendizagem'# a serem vivenciadas pelo estudante ao
longo do seu tempo de formacdo académica, ndo devendo ser reduzido a um
instrumento orientado apenas pela I6gica do mercado. Constitui-se, portanto, em
instrumento politico, cultural e cientifico, concebido a partir da construcao
coletiva.

A criacdo do curso justifica-se pelos baixos indices de professores
formados para atuar na rede basica de Educacéo nas regides que se situam 0s
polos universitarios do Cordao Litoraneo Sul-rio-grandense, contemplados por:
Cachoeira do Sul, Esteio, Balneario Pinhal, Restinga Seca, Santana do
Livramento, Sdo Sepé, Novo Hamburgo, Santa Vitéria do Palmar, Sdo Lourenco
do Sul e Santo Antbnio da Patrulha. Dessa forma, os futuros professores de
Ciéncias provavelmente atuardo nas escolas dessas regioes.

A convivéncia desses diferentes académicos é possibilitada pelo
envolvimento dessas regides geograficas, em suas cidades polos, articulando e
compartilhando conhecimentos, por meio da plataforma virtual Moodle. A relacéo
entre os diferentes polos potencializa o desenvolvimento da interdisciplinaridade
pelo fato de possibilitar a compreenséao das limitagdes do outro e criar condicdes
de integragéo e trocar entre si. Essa agcado também visa construir a capacidade

de respeitar o posicionamento do outro frente as suas concepc¢des, N0 processo

14 Para Alves (2008), processos ensinoaprendizagem ocorrem em meio a tessitura de praticas
cotidianas em redes, muitas vezes contraditérias em suas convic¢des e crengas, possibilidades
e limites, dialogos e embates.
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de ensino-aprendizagem, construindo, assim, a formacdo de um sujeito que
pensa e age na logica interdisciplinar.

Nesse contexto, 0 curso possui uma organizacdo que favorece a
emergéncia de comunidades aprendentes como um dos seus principios tedricos
e metodoldgicos. Essas comunidades se organizam em torno de interesses
comuns, compartilhando experiéncias e, portanto, a perspectiva € coletiva,
assumindo o conhecimento e a pratica como processos dinamicos e em
permanente reconstrucdo (FURG, PPC, 2014).

Nessa logica, o Projeto Pedagdgico do Curso propde associar a formacgéo
inicial & formacao continuada dos professores da escola, tendo como suporte a
vivéncia do académico no espaco escolar desde os primeiros semestres do
curso. Por essa razdo, pressupde o desenvolvimento de um perfil de professor
pesquisador da prépria pratica, na intencao de conduzir o académico a avaliacdo
critica de suas aces, ao longo do seu envolvimento com as interdisciplinas.

O curso sustenta sua acdo com base na problematizacdo de trés focos
gue compreendem: o trabalho na escola, a parceria e a articulagéo entre a escola
e universidade e o compromisso com o ecossistema do Cordao Litoraneo Sul-
Riograndense. Visa, assim, suprir as necessidades de profissionais docentes

para essa regido. A figura 5 ilustra os trés principais focos que balizam o curso.

Trabalho na

Escola
Ecossistema Articulacdo
do Cordao Universidade
Litordneo e Escola

Figura 5: Representagéo dos focos que balizam o curso de Licenciatura em Ciéncias
Fonte: Extraido do Projeto Pedagdgico do Curso de 2014.
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O trabalho na escola, a articulacao universidade e escola, e o ecossistema
do cordédo litoraneo caracterizam o processo de formagdo de um professor
pesquisador da sua propria pratica, potencializando a indissociabilidade entre
conteudo especifico e formacédo pedagodgica. Compreende o desenvolvimento
de um sujeito capaz de estabelecer pontes e ligagdes entre a sua histéria e o
processo de construcdo do conhecimento especifico e pedagdgico, que se
caracteriza por “privilegiar a agéo do sujeito sobre o objeto, de modo a tornar o
sujeito um absoluto na constru¢do do conhecimento e do pensamento”
(JANTSCH; BIANCHETT, 2011, p. 23), pois ocorre numa constru¢cdo socio-
historica.

Por isso, 0 curso, em seu projeto pedagdgico, propde considerar as
concepcOes dos académicos sobre o que € ser professor, contribuindo para uma
postura critica e para a superacdo da fragmentacdo levando em conta as
relacdes e as influéncias entre diferentes campos do saber (FURG, PPC, 2014).
Nessa medida, as acdes interdisciplinares acontecem no fluir da pratica, visto
gue sugere um processo de reflexdo critica e de redirecionamento do olhar das
disciplinas entre si.

Compreender a proposta do curso com base em seu projeto pedagogico
favoreceu o olhar para o campo de pesquisa. Dessa forma, foi possivel compor
0 mapa de relacdes, de interacdes e de sentidos que se desdobraram no fazer
a pesquisa, considerando que “objeto, sujeito e conhecimento sdo efeitos
coemergentes do processo de pesquisar’ (PASSOS e BARROS, 2012, p. 18).

Nesse processo, utilizamos a cartografia como método, conforme
proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari e, posteriormente, representado
através de pistas cartogréaficas, desenvolvidas por Virginia Kastrup et al. Esses
autores indicam que a cartografia ndo tem regras previamente definidas a serem
seguidas, mas sim, um delineamento metodolégico que busca acompanhar
processos, investigar movimentos e mapear percursos que compdem uma rede
ou rizoma. Constitui-se numa forma de pesquisar dependente do olhar de cada
pesquisador, em seus processos ou modos de subjetivacdo ao relacionar-se
com o campo empirico, produzindo estilos especificos de investigar/conhecer,

como estratégias para descrever e estudar determinado contexto.
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Nessa caminhada de pesquisa, percorremos diferentes espacos
formativos que fazem sentido para a produc¢éo dos dados da tese. Tais espacos
foram construidos com afetos, na convivéncia com os docentes e tutores em
viagens aos polos e em reunides de planejamento, enquanto professora
colaboradora do curso ao longo da sua primeira oferta. Somado ao fato de ja
conhecer o corpo docente, desde 2013, quando iniciei 0 acompanhamento das
reunides de planejamentos das interdisciplinas na pesquisa de mestrado,
transitamos por diversos e imprevisiveis atravessamentos. Ja na segunda oferta
do curso, muitos professores e tutores continuaram atuando no curso e, dessa
forma, conectamos uma experiéncia coletiva.

Por isso, cartografar € conectar afetos que nos surpreendem e, para tanto,
na formacgéo do cartdgrafo € preciso ativar o potencial de ser afetado,
educar o ouvido, os olhos, o nariz para que habitem duracdes néo
convencionais, para além de sua funcao sensivel trivial, ativando algo

de suprassensivel, dimensdo de virtualidade que sé se amplia a
medida que é exercitada (POZZANA, 2013, p. 336).

Dessa forma, o cartografo desenvolve-se com/na pesquisa, construindo e
vivenciando outros mundos na medida em que o tempo passa. Os passos ha
pesquisa cartografica ocorrem na medida em que mergulhamos no plano da
experiéncia, ou seja, onde o conhecer e o fazer tornam-se inseparaveis. Em
outras palavras, conhecer o caminho de constituicAo das experiéncias dos
professores formadores ao longo do curso significa caminhar com esses sujeitos
e constituir-se no caminho. Esse é o caminho da pesquisa-investigacao, pois ndo
busca desvelar o que ja esta dado como natureza ou realidade preexistente, ndo
considerando o conhecimento como representacdo da realidade, mas se
desenvolve como processo de construgao coletiva. Por essa razdo, nao falamos
em coleta de dados, mas uma producédo de dados que ja estava la de modo
virtual, em que se atualiza segundo um processo de criacdo. O conceito de
virtual, segundo Deleuze (2006, p. 298), “ndo se opde ao real, apenas ao atual.
[...] o virtual existe enquanto poténcia, nuvem de intensidades que rodeiam o
atual”.

Nesse contexto, a producdo dos dados da pesquisa caracteriza-se pelas
inter-relacdes entre os professores formadores em seus processos de docéncia

e de desenvolvimento profissional na docéncia, em contexto dos processos
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formativos e das praticas educativas, ao longo do planejamento das
interdisciplinas do primeiro e segundo semestres do curso. Portanto, a fim de
cartografar esse movimento de producdo dos dados, utilizamos as quatro
variacbes da atencdo do cartografo: o rastreio, o toque, 0 pouso e O
reconhecimento atento (Kastrup et al., 2012). E com essas variacdes da
atencdo que operamos, e 0 que resulta desse movimento é demonstrado nos
capitulos 5 e 6.

Importante destacar que “ndo se busca estabelecer um caminho linear
para atingir um fim” (KASTRUP, 2012, p. 32), ou seja, ao acompanhar processos,
as variedades atencionais coexistem e ndo séo regidas por uma linearidade.
Entretanto, sdo configuradas por distintas propor¢cbes sendo que “a atengao
cartografica — ao mesmo tempo flutuante, concentrada e aberta — ¢é
habitualmente inibida pela preponderéncia da atencao seletiva” (KASTRUP,
2012, p. 34).

A cartografia na pesquisa ao acompanhar as reuniées e a gravacao dos
momentos de trabalho coletivo dos professores (reunifes de planejamento, em
especial) foi permitida, por meio da assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido (Anexo Il), assim como da autorizacdo para realizar as anotacdes
realizadas em um diério, denominado de “Diario da pesquisadora”. Nesse diario,
além de descrever situacdes, existem pequenas observacdes sobre as relacdes
e articulacdes que ocorreram entre os envolvidos no processo. As reunides
observadas também foram gravadas em &udio e, posteriormente, transcritas.
Apos o periodo de acompanhamento das reunides, no final do segundo semestre
do curso, foram realizadas entrevistas com alguns professores formadores,
gravadas em audio. Na sequéncia, desenvolveu-se as transcricdes, as quais
foram validadas pelos participantes, a fim de legitimar o dialogo, as percepcoes
de gestos e expressdes corporais que compdem a producdo dos dados. As
entrevistas ocorreram apdés a assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido (Anexo IlI). Cabe ressaltar que, infelizmente, ndo houve a
possibilidade de gravar as entrevistas em video, pois alguns professores
formadores mostraram-se desconfortaveis. Em raz&o disso, tomamos a deciséo
de realizar anotacdes no diario da pesquisadora durante as entrevistas,

registrando as expressdes corporais observadas no momento da entrevista.
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O desejo de entrevistar determinados professores ocorre em razédo das
suas caracteristicas e seus comportamentos no trabalho coletivo ao longo das
reunides acompanhadas. Por isso, as questdes (Anexo lIlI) foram realizadas de
forma individual e especifica para cada professor, professora e tutoral®,
considerando suas experiéncias e vivéncias no coletivo, além de abordar
situagcbes e inquietacbes geradas no processo de planejamento das
interdisciplinas.

Com relacéo a esse percurso cartografico que compde a pesquisa, como
cartografas imersa no campo, nos constituimos com os diferentes espacos-
tempos percorridos. O que a pesquisa pode dizer? Essa resposta s6 podera ser
respondida ap6s o caminhar. No passado? Também! Um passado em
movimento, que nos atravessa e transforma o futuro a cada instante. Por isso, o
envolvimento com o passado, assumimos como 0 que ja aconteceu, parece-nos
entender as mudancas nas interacdes entre 0s sujeitos envolvidos no processo
€em curso, nas conversas, nos materiais didaticos construidos, nas mudancas de
atitudes e ressignificacdes. Por isso, refletir no que passou € importante para
compreender o que estd posto e construir o que vird. Nessa estrada,
caminhamos todos juntos, compreendendo 0 que nos acomete e 0 que acontece.
O caminho “exige também a producdao coletiva do conhecimento. H4 um coletivo
se fazendo com a pesquisa, h4 uma pesquisa se fazendo com o coletivo”
(BARROS e KASTRUP, 2012, p. 74).

Por essa razéo, evidenciamos o caminho percorrido pela composicéo de
diferentes espacos e tempos em que o trabalho dos professores formadores foi
acompanhado, no periodo de marco de 2016 a maio de 2018, além de vivencia-
los na condicdo de colega de profissdo. A figura 6 mostra esse caminho
percorrido, evidenciando os periodos, a producdo dos dados e o0s registros

produzidos:

15 Cabe ressaltar que a tutoria foi ministrada por professoras pesquisadoras, todas do género
feminino.
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12 Oferta do Curso — Cartografia de marco de 2016 a junho de 2017 — Condicao de Docente e Pesquisadora ‘

De marco a agosto de 2016: Experiéncia como professora na Interdisciplina
Epistemologia e Contemporaneidade - 6° semestre do cutso

Registros produzidos:
(Transmissio via Skype — Gravacéo)
17 de Maio de 2016: Video e dudio com duragio de Zh16min
18 de maio de 2016: Video e audio com duragio de 3h07min

 Producdo de dados:

| v' Avaliagdes Finais da Interdisciplina

| ¥ Material didético na plataforma moodle . Registros Pmd!.llz?dos: i
12 paginas de anotagdes do didrio da pesquisadora
referente a construgio do planejamento e
acompanhamento das reunides.

De agosto a dezembro de 2016: Experiéncia como orientadora
dos Trabalhos de Conclusiio de Curso I - 7° semestre

Producio de dados:

Registros produzidos:
(Transmissio via zoom.us)
Gravagdes das orientacdes em video e dudio com
duracfo de aprox. 30 horas

v Interacio com os académicos via plataforma moodle
¥ Orientagdes de 6 académicos

De marco a junho de 2017: Experiéncia como orientadora dos
Trabalhos de Conclusio de Curso II - 8° semestre

Registros produzidos:
Producio de dados: (Transmissio via zoom.us)
Gravagdes das orientagdes em video e dudio com
v Interagiio com os académicos via plataforma moodle duraco de aprox. 45 horas
v Orientagdes de 6 académicos Gravacdes das apresentacdes finais do TCCII em
v" Coorientacdo de 4 académicos video e audio via zoom us com duragio de 8§ horas

\ 2? Oferta do Curso — Cartografia de dezembro de 2017 a maio de 2018 — Condicao de Pesquisadora

Primeiro Semestre |

Reunides de planejamento da Interdisciplina Fenémenos da Natureza I

.

Produgio de dados: ‘ Registros produzidos:

[ - 10 paginas de anotagdes do diario da pesquisadora referente ao
v’ Acompanhamento de 8 reunides de acompanhamento das reuniSes,
planejamento Gravagdes em audio das reunides totalizando aprox. Sh30min.

| Reunides de planejamento da Interdisciplina Cotidianos da Escola I l

Registros produzidos:
12 paginas de anotagdes do diario da pesquisadora referente ao
acompanhamento das reunides.
Gravagdes em audio das reunides totalizando aprox. 10horas.

v Acompanh to de 14 reunides de
planejamento
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Segundo Semestre

L ReuniGes de planejamento da Interdisciplina Fendmenos da Natureza IT

Producio de dados: Registros produzidos:
- 8§ paginas de anotagdes do didrio da pesquisadora referente ao
¥" Acomparthamento de 7 reuniGes de acompanhamento das reunides.
planejamento Gravagdes em audio das reunides totalizando aprox. Shoras.

| Reunides de planejamento da Interdisciplina Cotidianos da Escola IT

Producio de dados: Registros produzidos:
- 6 paginas de anotagdes do didrio da pesquisadora referente ao
¥ Acomparthamento de 8 reunides de acompanhamento das reunides.
planejamento Gravagdes em audio das reunides totalizando aprox. 12horas.

Figura 6: Cartografia dos percursos formativos e praticas educativas dos professores
formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias.

Ao percorrer esses diferentes espacos e tempos, fomos mobilizadas pelas
percepcbes de gestos, expressdes e pela multiplicidade de vozes dos
professores formadores que se inter-relacionaram ao longo de suas praticas
educativas. Numa atencao aberta e sem foco, o desejo guiou-se pela atitude de
construir compreensdes acerca dos acontecimentos e atravessamentos que
ocorriam durante o processo em curso.

E no Rastreio que visualizamos as discussdes que ocorreram nas
reunides do primeiro e segundo semestres, na segunda oferta, em especial, que
se modificavam a cada posicionamento estabelecido pelos professores
formadores sobre suas acfes para desenvolver as praticas educativas em
coletivo, momento em que cada um manifestava suas inquietacdes e
especialidades. Por isso, o rastreio se configura no “gesto de varredura do
campo [...], isto &, rastrear € também acompanhar mudangas de posi¢ao e ritmo”
(KASTRUP, 2012, p. 40), para reconhecer o campo de pesquisa em sua
abrangéncia. Deste modo, o rastreio ndo se definiu como uma busca de
informagdo, mas a produgcdo de uma atencdo flutuante, que envolve
‘movimentos mais ou menos aleatdrios de passe e repasse, sem grande
preocupagao com possiveis redundancias” (KASTRUP, 2012, p. 42). Assim, o
momento de rastreio consiste numa exploragéo assistematica do campo, em que
0 pesquisador demonstra uma atitude de ativa receptividade aos movimentos do

processo em Ccurso.
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Considerando o rastreio como uma varredura inicial no campo, realizamos
uma espécie de sondagem do cenario. Para tanto, foi desenvolvida uma atencéo
aberta e sem foco (KASTRUP, 2012), visando obter pistas que surgiam em
decorréncia do acompanhamento dos movimentos continuos ocorridos ao longo
das percepcdes nas reunides de planejamento, ao investigar os sujeitos em seus
processos de docéncia e de desenvolvimento profissional na docéncia. Fizemos
isso, entendendo o rastreio como uma aproximacgao “formada por movimentos
de exploracdo do campo perceptivo tatil, que visam construir um conhecimento
dos objetos” (KASTRUP, 2015, p. 41).

Foi por meio do rastreio que percebemos nao estar preocupada com a
sequéncia das reunibes, mas com a interacdo e a dinAmica das mesmas.
Durante as acdes de planejamento e desenvolvimento das praticas educativas
nos dois primeiros semestres da segunda oferta do curso, foi possivel observar
que existiam interagcbes entre os professores formadores, produzindo uma
organizacdo dos mesmos em torno do ato de planejar as interdisciplinas.

Percebemos ainda que essa organizacdo possuia um desejo de ser
interdisciplinar e, por isso, dependia da historicidade, da predisposicédo e da
afinidade de cada docente, bem como da superacgéo da postura disciplinar, ainda
presente em suas formacgfes profissionais. Assim, suas diferentes realidades
foram aproximadas, construindo pontes e ligacfes entre experiéncias, desejos e
inquietagoes.

Esse desejo, definido por Deleuze e Guattari (2011), cria a possibilidade
de producédo no real, de invencdo de modos e formas vitais, ou seja, o desejo
nao é uma falta, mas uma criacdo de vida em que o resultado dessa producéo &
a prépria existéncia. Portanto, em sua obra denominada “O anti-Edipo”, Deleuze
e Guattari nos provocam a pensar sobre o desejo, como aquilo que nos coloca
em movimento, como uma producdo e expansao na e da realidade, porque € o
préprio desejo que constréi a realidade. Por isso, o desejo deixa de ser um
predicado e passa a ser um sujeito, pois € ele que age, isso quer dizer que nao
temos desejo, mas somos 0 desejo e que ele ndo € interpretado, mas
experimentado. Desejo, enfim, & construtivismo (DELEUZE; GUATTARI, 2011).

Nessa perspectiva, o ato de vivenciar a pratica educativa impulsionada

por um exercicio pautado pelo desejo de ser interdisciplinar favorece a
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organizacdo do trabalho pedagdgico e a produg¢do de um conhecimento global
em que se possibilita a construcdo de novos conhecimentos, a partir de
elementos diferentes, encadeando relacdes entre os individuos. Essas relacdes
produzem uma unidade complexa, dotada de qualidades desconhecidas quanto
a esses individuos que atuam nessa organizagao; portanto, constitui, ao mesmo
tempo, uma unidade e uma multiplicidade (MORIN, 2012). Em outras palavras,
compreendemos cada professor como um elemento ou parte que, quando esta
em interacdo em torno da producdo de um conhecimento coletivo, com outros
docentes, produz a organizacdo denominada aula. Essa aula é sempre diferente,
pois depende de como cada professor participa e atua, de como interage no e
com o coletivo. Logo, a cada aula sdo produzidas qualidades novas para essa
organizacao, as quais nao sao reduzidas as caracteristicas de suas partes. Tais
qualidades, de acordo com Morin (2010), sdo "emergentes" porque podem ser
vistas empiricamente, sem ser dedutiveis logicamente e retroagem ao nivel das
partes, podendo estimula-las a exprimir suas potencialidades.

De acordo com tal compreenséo, foi por meio do rastreio que percebemos
a existéncia de uma organizacao dos professores formadores do curso e que
depende de determinadas caracteristicas e experiéncias desses sujeitos,
considerando seus processos de desenvolvimento profissional ao longo das
suas praticas educativas no contexto de planejamento das interdisciplinas. Mas,
como acontece essa organizacdo? Cada interdisciplina, no seu coletivo de
professores, possui uma determinada organizagao?

Ao destacar a existéncia de uma organizacdo complexa nas acodes
docentes, percebida por meio do rastreio, sentimos mobilizadas a pensar de que
forma essas ac¢Oes produziam a organizacao das interdisciplinas e 0 modo como
as relagdes interpessoais influenciavam nessa organizacao.

Dessa forma, a organizagcao complexa, oriundas do trabalho colaborativo,
possui trés ambitos relacionais que, de acordo com Morin (2010), acontecem a
um so6 tempo, de maneira acéntrica (funciona de maneira anarquica por meio de
interacbes espontaneas), policéntrica (tem muitos centros de controle ou
organizacdes) e céntrica (dispde, ao mesmo tempo, de um centro de deciséo).
Assim, os tipos de organizagcdo compdem a dindmica de trabalho dos

professores formadores ao atuar nas interdisciplinas. Por exemplo, foi possivel
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perceber que as interagcdes espontaneas aconteciam geralmente entre as tutoras
(organizagédo acéntrica); em alguns momentos, nas reunides, quando faltava a
figura central, ou seja, aquele professor que regia a organizacédo do trabalho,
observou-se uma situacdo de organizacao policéntrica; e, quando a figura
central estava no "comando" da reunido, notava-se uma organizagao céntrica.
Cabe ressaltar que essas organizagbes nao eram regulares, engessadas, pois
os professores formadores se auto-organizavam de fato, isto €, uma organizacao
gue incessantemente se auto-repara e se auto-reorganiza (MORIN, 2016).

A partir da percepcao dessas mudangas estruturais internas, decorrentes
dos processos auto-organizadores, “algo se destaca e ganha relevo no conjunto,
em principio homogéneo, de elementos observados” (KASTRUP, 2012, p.42).
Esse relevo é acionado por meio do Togue, uma vez que algumas discussfes
manifestadas nas reunides vém ao encontro do que investigamos nesta
pesquisa. Dessa forma, no processo de organizacdo das interdisciplinas séo
observadas emergéncias, visto que, a cada aula sdo produzidas qualidades
novas para essa organizacao. Essas emergéncias sdo decorrentes do processo
de Desenvolvimento Profissional Docente e sao resultados dos encontros, das
interacOes e das retroagcOes do coletivo de professores formadores ao planejar
as interdisciplinas.

Mediante as emergéncias, inquietdvamos saber quais podiam contribuir
para o desenvolvimento profissional docente no desejo de ser interdisciplinar.
Ou seja, foi por meio do togue que surge a questdo: Quais emergéncias
contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser
interdisciplinar?

Por meio do extrato das falas dos professores formadores, bem como
pelas anotagbes no diario da pesquisadora, evidenciamos a existéncia das
emergéncias nos tipos de organizacao, as quais foram potencializadas nas/pelas
interacdes dos professores formadores, nas praticas educativas no contexto de
planejamento das interdisciplinas. Importante destacar que, para garantir o
anonimato dos participantes dessa pesquisa, cada professor formador e cada

tutora foi denominado por um rizoma (Figura 7).
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Tutoras:
Atuam em todas
interdisciplinas

Figura 7: Diagrama representando os rizomas correspondentes aos professores formadores do
Curso de Licenciatura em Ciéncias.

Nos momentos de acompanhamento das reunides de planejamento das

interdisciplinas foi possivel perceber a primeira emergéncia: existe a mudanca

do pensamento do disciplinar para o interdisciplinar, e vice-versa. Uma

evidéncia empirica para essa emergéncia pode ser ilustrada a partir de uma

anotacado no diario:

O professor Grama que atuou na interdisciplina Fendmenos da
Natureza Il na primeira oferta do curso tinha uma postura arraigada na
sua especialidade, o que tornava seu planejamento sistematico e
hierarquico diante do grupo de professores. Ao longo de seu exercicio
docente no curso, percebi que o professor Grama se sentia mobilizado
pela escuta do outro. Em uma viagem ao polo de Santo Antonio da
Patrulha, em que atuava como orientadora dos TCCs, conversei com
a professora Samambaia, colega de interdisciplina do Professor
Grama. Ela relatou estar surpresa com a mudanca de postura e
pensamento do professor Grama, antes disciplinar e hierarquico e,
agora, dependente da especialidade do outro para construir relacdes
conceituais em sua area disciplinar. Atualmente, no segundo semestre
da reoferta do curso, os professores Grama e Samambaia atuam na
interdisciplina Fenémenos da Natureza Il. Percebo que o professor
Grama se torna confiante com relacdo a sua area disciplinar, na
medida em que se relaciona com as demais especialidades. (Diario da
pesquisadora, Reunido em 15/05/2018)
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Com base nessa descrigéo, a professora Samambaia explica que né&o foi
em razao do professor Grama estar no coletivo que se favoreceu a sua mudanca
de pensamento, mas que ela foi mobilizada por uma dimenséao disciplinar, isto é,
pela confrontacdo de sua prépria especialidade com outra. Quais
tensionamentos ocorrem nessa organizagdo e como acontece a mudanga de
pensamento do disciplinar para o interdisciplinar, e vice-versa? Ha outras razbes
que promovem a mudanga de pensamento para uma perspectiva
interdisciplinar?

A partir desses questionamentos, € possivel destacar a segunda
emergéncia: cada professor é disciplinar e também interdisciplinar, em uma
relacdo dialégica que estabelece com o outro e com o seu objeto de
conhecimento.

Outro aspecto relevante da organizacdo do trabalho dos docentes pode
ser observado no relato da professora Taioba, feito numa das reunides de
planejamento:

Um dos desafios de se trabalhar a interdisciplinaridade é a falta da
presenca fisica. [...] a questdo é de se trabalhar a interdisciplina
epistemologicamente e ndo apenas agregar material, por isso acredito
ser importante a presenca fisica na nossa interdisciplina, porque
existem limitacdes no desenvolvimento de uma disciplina, por falta de

outra disciplina, para fazer a articulagdo necessaria. (Prof2. Taioba -
Transcricdo do audio, Reunido em 21/05/2018)

A partir desse relato, percebemos a dificuldade dos professores presentes
em compreender a atividade elaborada pelos professores que estavam ausentes
na reunido. Ao permanecer essa auséncia, existe uma afinidade do grupo e uma
relacdo de responsabilidade de um professor, isto €, a interdisciplina fica
centrada em apenas um sujeito, que possui a credibilidade para aprovar ou
recusar determinadas decisoes.

Dada a auséncia de determinados professores, no caso acima, 0s que
eram responsaveis pela elaboracdo da atividade, a organizacédo dos docentes
presentes se estabeleceu a partir de um conjunto de partes isoladas: cada
docente em sua disciplina tenta construir relagbes de interacdo entre o0s
conteudos. Quando um docente diferente se insere no grupo ou ja existe a

permanéncia daquele que esta ha mais tempo no curso, existe a possibilidade
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de producédo de outras emergéncias, entdo, criam-se estratégias para fazer com
gue o planejamento se reorganize.

Essa reorganizacao foi recorrente ao longo dos dois primeiros semestres
do curso, ao perceber que os professores das interdisciplinas reutilizavam o
material didatico produzido na primeira oferta do curso e, a partir desse, faziam
ajustes e adaptacOes em funcéo das necessidades dos académicos, pois alguns
polos de sua reoferta eram distintos e também porque alguns professores nao
participaram do planejamento da interdisciplina na edicdo anterior. Dessa forma,
os professores formadores que atuaram na primeira oferta do curso propunham
estratégias para aprimorar o planejamento, destacando fragilidades acerca do
material didatico produzido. Essas fragilidades referiam-se ao excesso de
conteudo proposto aos académicos ou a falta de conexfes adequadas para sua
compreensao.

A fala da professora Mangarita, durante uma das reunides, propds a

reorganizacao de uma determinada atividade, destacando tais fragilidades:

Essa atividade que fizemos da outra vez, precisa ser melhor
estruturada, porque da outra vez a gente deu trés versdes do mesmo
flme, ai da para tirar e deixar um s6. E bom tirar a tarefa da
matematica, porque eles (académicos) ndo conseguiram entender do
que se tratava. E preciso alterar, principalmente na parte da
matematica, que é a maior dificuldade, as atividades eram justapostas,
sem relacdo nenhuma com as demais disciplinas, o que parecia uma
acumulacgéo de contetido sem sentido. (Profd. Mangarita - Transcrigcao
do audio, Reunido em 22/05/2018)

O relato da professora Samambaia reiterou essa evidéncia, questionando
0 porqué, na primeira oferta, das atividades terem sido elaboradas de maneira

estanque e, muitas vezes, fora da realidade do académico:

Acredito que na primeira oferta elaboramos as atividades dessa forma
para dar conta da ementa. Precisamos ajustar o material, porque agora
vamos mexer em todo primeiro bimestre (...). Ai precisamos verificar
guais tarefas que cada um tem que fazer. O que vamos manter ou nao.
O que fica e 0 que tira de tudo que foi feito na primeira oferta. (Profa.
Samamnaia - Transcri¢do do dudio, Reunido em 27/03/2018)

Importante destacar desses dois relatos a existéncia de uma organizacao
predeterminada da acao, isto €, o material produzido na primeira oferta, em sua
dimensédo conceitual e estrutural, envolvia uma organizacdo que se manteve
constante, como um repertério de programas (MORIN et al.,, 2009). Assim,

percebemos que os professores formadores atuantes na primeira oferta do curso
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dispunham de um repertorio de programas, em que combinavam diferentes
metodologias para construir o seu estilo de didatica, na interagdo com o grupo.
Ao realizar essa interacdo, desenvolviam estratégias, considerando diferentes
niveis de realidade, visto que avaliavam o que ja fora produzido para adaptar ao
que esta sendo vivenciado.

Embora as técnicas, conceitos e métodos fossem 0os mesmos, a forma de
desenvolver esse material didatico sofria alteracbes em funcdo de outras
interacOes, com sujeitos, espacos e tempos diferentes. Os professores e tutores
gue conhecem de antem&o o que constitui cada atividade e tarefa e a forma
como elas foram organizadas promoviam uma reorganizagao do planejamento
em busca de seu aprimoramento.

O relato da professora Gengibre também considerava essa
reorganizagao:

[...] precisamos levar em consideracdo que os alunos ainda estédo se
constituindo como aluno na EaD, mas penso que precisamos
desenvolver a ideia de que as teorias da aprendizagem devem ser
elaboradas para além da psicologia, diferentemente do que foi
abordado na primeira oferta. (Prof2. Gengibre - Transcrigdo do audio,
Reunido em 18/02/2018)

Entretanto, existem resisténcias no que se refere ao modo de

reorganizacao das atividades para o seu aprimoramento. O professor Grama e

a Professora Mangarita ilustram essa oposigéo.

[...] mas se retirarmos os conteddos da matematica, fica dificil de
compreender os conceitos da biologia que ja estao sistematizados nas
atividades, ai fragiliza todo o planejamento ja desenvolvido. (Prof°.
Grama - Transcricdo do 4udio, Reunido em 19/04 /2018)

[...] embora j& tenha atuado na interdisciplinar da primeira oferta, minha
cabeca é ainda quadradinha, ndo consigo ainda trabalhar com
interdisciplinas. (Prof2. Mangarita - Transcricdo do audio, Reunido
em19/04 /2018)

As praticas educativas demandam de uma desordem e incerteza por parte
dos professores, assim como de ordem e organizacao, pois, ao considerar a aula
como estratégia e ndo como programa pré-definido, ocorrem construcdes ativas
e permanentes. Dessa forma, suspeitamos que o individual e o coletivo
retroagem, retroalimentam, de forma estratégica e aberta. Existe uma relacéo de
coexisténcia, simultaneamente complementar e antagbnica, em relacdo de

recursividade, que reforca e esclarece a ideia de religacdo, da organizacéo ser
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capaz de produzir a si propria, de se regenerar, enfim, de se reorganizar de modo
permanente. Em outras palavras, as caracteristicas de cada professor
configuram a organizacdo e a reorganizacao do grupo, assim como do grupo
para os professores.

Essa reorganizagdo permanente € evidenciada, justamente, pelo
envolvimento e atuacao continua desses professores formadores que se utilizam
de suas experiéncias prévias, vivenciadas na primeira oferta no curso, para
reforcar atividades ou lancar ideias, a fim de potencializar e ampliar as praticas
educativas na perspectiva interdisciplinar.

A professora Samambaia traz a proposta realizada com a professora
Araruta para compartilhar e problematizar com o grupo. Percebemos que existe
a aceitacdo do grupo de professores com relacdo a postura da professora
Samambaia, facilitando o trabalho coletivo, porque ela sistematiza as atividades,
contemplando todas as disciplinas. Assim, as ideias de cada professor sao
articuladas e se complementam sistematicamente. A discussao gira em torno de
organizar quem vai ficar com cada eixo para postar no ambiente virtual.

Ao cartografar as acfGes docentes em suas praticas educativas,
compreendemos que cada docente, no seu modo de ser, pensar e fazer
pedagogico individualizado, € disciplinar e estd na condicdo de uma ordem, na
sua certeza, no seu dominio cognitivo, determinado pela sua especialidade e
pelas relagcbes que estabelece com seu proprio objeto de conhecimento,
independentemente do tempo de atuacdo no curso. Essa ordem garante a
estabilidade minima para contemplar a desordem e a reorganizacao.

Uma evidéncia empirica para essa compreensdo pode ser ilustrada com

uma anotagao no diario, escrito durante uma reunido de planejamento:

Percebo que a professora Samambaia, que possui formacdo em
Biologia Licenciatura e atuou na mesma interdisciplina referente a
primeira oferta do curso, estd motivada para promover a articulagéo
dos conceitos da Matematica com a sua especialidade. Ao mesmo
tempo, mostra-se preocupada, porque nem todos os professores
demonstram essa motivacao. (Diario da pesquisadora, Reunido em
20/06/2018)

A atitude da professora Samambaia se justifica pelo fato de a mesma
possuir um repertorio de programas que possibilita criar estratégias para a

reorganizacdo do seu conhecimento especifico. Em outras palavras, promove a
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interacao do seu dominio cognitivo, da sua logica disciplinar, na sua condi¢do de
ordem, com a incerteza de outra especialidade, produzindo uma desordem.
Quando o docente atua no coletivo, em relacdo com outras areas do
conhecimento, esta na incerteza, e desenvolve a condi¢cdo de desordem, isto €,
vivencia atravessamentos externos e inusitados, produzindo outros fazeres e
outras légicas do pensar e do sentir. O que possibilita desacomodar certas
|6gicas de seu proprio objeto de conhecimento. Sendo assim, cabe ressaltar que,
simultaneamente, ao estar na condicao individual, o docente constroi relacdes
aleatérias, podendo estar na incerteza e, portanto, produzindo interacfes
multiplas, estando na sua desordem, reorganizando seu proprio conhecimento.
E, ao contrario, quando o docente esta no coletivo, ele podera estar na
sua ordem, na sua certeza, no seu dominio cognitivo, afirmando-se na sua
especialidade, confirmando determinadas l6gicas de seu objeto de
conhecimento. Essa situacdo € explicitada a partir da anotacdo em diario do

relato do professor Grama:

O professor Grama contextualiza o que vird nos eixos em termos
conceituais (especificos da sua &rea), mas os demais professores
escutam de maneira superficial (sem levar em consideracdo os
conceitos biol6gicos) e sim a organizagdo sequencial (estrutura).
(Diario da pesquisadora, Reunido em 10/05/2018)

Apos finalizar sua explicacdo, o professor Grama ressalta:

Nesse encontro presencial, dependendo da especialidade de cada um,
vai dar um direcionamento especifico, isso € inevitavel. Por isso penso
em reformular os conteddos abordados na primeira oferta,
considerando o repensar da minha propria pratica. (Prof®. Grama -
Transcrigdo do audio, Reunido em 10/05/2018)

Essas duas evidéncias destacam que, ao planejar as aulas, cada docente
dispbde de um repertério de programas (organizacdo fechada), isto é, possui
muitas ordens e, ao estar na desordem, elege uma estratégia (organizacao
aberta) para ensinar.

A partir dessas situagbes reconstruidas, sinalizamos a terceira
emergéncia: a ordem e a desordem; o disciplinar e o interdisciplinar; e, o
individual e o coletivo coexistem, numa relacdo de autonomia e
dependéncia.

Chegamos assim, a quarta emergéncia: o coletivo € a condicdo que

favorece a construcdo de um desenvolvimento profissional docente na
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perspectiva interdisciplinar e, nesse processo, acontece uma mudancga ou
reforma do pensamento. Essa emergéncia, em especial, leva-nos a outra
questao: E possivel fazer o movimento interdisciplinar somente no coletivo?

Esta questdo, que coloca em suspeita o coletivo como Unico espagco em
que o pensamento interdisciplinar € construido, mobiliza-nos a pensar na
existéncia de uma atitude pessoal, por parte de cada professor para desenvolver
seu planejamento. Essa atitude pode ser acionada a partir do espaco coletivo,
mas também pode ser mobilizada por meio de questbes pessoais. Ao
desenvolver praticas educativas no coletivo, percebemos que o professor
constrdi outras relagdes, que ndo estdo somente atreladas ao conhecimento de
outras areas, mas também ao saber que tem sobre o proprio conhecimento que
possui em seu campo disciplinar, isto é, o conhecimento do conhecimento.

Cabe destacar que essas emergéncias evidenciadas sao proprias dos
sujeitos, reveladoras de seus processos de desenvolvimento profissional e n&o
das praticas que eles desenvolvem, porque as praticas apresentam situacoes
gue permitem olhar quais processos se observam ou se evidenciam nesse
percurso. As emergéncias se complementam, a medida em que acontece o
processo de interacdes espontaneas dos professores formadores, com
diferentes experiéncias, metodologias de ensino, perfis, contendo
temporalidades distintas.

Nesse contexto, realizamos o Pouso, a fim de investigar essas
emergéncias destacadas, caracterizando que “a percepgdo, seja ela visual,
auditiva ou outra, realiza uma parada e o campo se fecha, numa espécie de
zoom”. Dessa forma, “o pouso nao deve ser entendido como uma parada do
movimento, mas como uma parada no movimento” (KASTRUP, 2012, p. 34-35),
em que o campo de observagao se reconfigura, “a atencdo muda de escala”
(p-43). E foi no pouso que a questao de pesquisa ganhou formulagéo:

Como as emergéncias, observadas nos processos formativos e nas
praticas educativas no contexto de planejamento dos professores
formadores, contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente no
desejo de ser interdisciplinar?

Para investigar mais detidamente como as emergéncias contribuem para

o desenvolvimento profissional docente no desejo de ser interdisciplinar, foram
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realizadas entrevistas com alguns professores formadores, guiadas por
questbes que consideraram 0sS momentos vivenciados nas reunibes de
planejamento, bem como as anotac¢des realizadas no diario da pesquisadora.

Dessa forma, o Reconhecimento Atento surge como o quarto gesto ou

variedade atencional e consiste na retomada do processo que podera ocorrer
em diferentes momentos da pesquisa, em que poderdo surgir situacoes de
retomadas ou de avancos, num sentido progressivo das dindmicas anteriores.
Em outras palavras, é necessario relembrar todas as discussfes tecidas pelas
percepcdes como cartégrafas, atreladas aos interlocutores inseridos no
processo e os tedricos que fundamentam os movimentos da pesquisa. Esse
gesto atencional ndo se da de forma linear, mas como ponto de intersec¢ao entre
a percepgao € a memoria, pois, assim, ‘o presente vira passado, 0
conhecimento, reconhecimento. Memaria e percep¢ao passam a ser trabalhadas
em conjunto” (KASTRUP, 2012, p. 46), o que reconduz “o cartégrafo ao objeto
para destacar seus contornos singulares” (p. 45), ativando a memoaria e a
percepcdo como forma de compreender melhor o que esta ocorrendo.

Nesta pesquisa, o reconhecimento atento acontece para compreender as
emergéncias e as inquietacdes, além de ampliar o campo de compreenséao sobre
a questao de pesquisa que perpassa esta tese, 0 que sera desenvolvido nos
préximos capitulos.

Nessa perspectiva, nesta pesquisa, a quarta variacao da atencdo do
cartografo € constituida pela cartografia dos dados decorrentes do
acompanhamento das reunides de planejamento das interdisciplinas: Cotidianos
da Escola | e Il; Fenbmenos da Natureza | e Il, do primeiro e segundo semestres
do curso, bem como das entrevistas com os professores formadores que
atuaram nessas interdisciplinas.

Sendo assim, cabe ressaltar que os professores falam a partir de suas
praticas, porque é a forma de ilustrar o pensamento interdisciplinar no contexto
de planejamento das praticas educativas e que, por sua vez, Sao contextos para
o desenvolvimento profissional docente.

Ja a compreensao das situacdes retomadas, ou dos avancos dessas duas
dimensdes em destaque, sera desenvolvida a partir dos operadores cognitivos

do pensamento complexo, amparados nos estudos de Edgar Morin, pois estes
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sdo “instrumentos ou categorias de pensamento que nos ajudam a pensar e a
compreender a complexidade e a colocar em pratica esse pensamento”
(MORAES; VALENTE, 2008, p. 35). Os operadores sdo tomados como modo
para pensar ou interpretar as emergéncias.

Assim, 0 reconhecimento atento envolve as andlises das entrevistas, que
leva em consideracao tudo que aconteceu nas reunides (gravacoes e anotacoes
no diario da pesquisadora). Para isso, considera as compreensfes subjetivas,
ou seja, as razdes pelas quais os professores formadores tomaram tal atitude e
nao pela compreensao objetiva (agente externo). Leva em consideracdo que
o foco recai sobre os processos formativos que envolvem o0s professores
formadores, em seus processos de docéncia e de desenvolvimento profissional
na docéncia.

A entrevista visa ndo a fala sobre a experiéncia, mas a experiéncia na fala.
Por isso, deve-se considerar os indicadores da experiéncia na fala, tais como:
as variacbes da entonacdo de voz, velocidade, siléncios e repeticdes, que
acabam modulando a expresséao do falar e do escutar que permeia a conversa.
A cartografia das entrevistas sera explicitada nos capitulos 5 e 6, em que nossos
sentimentos e emocdes, enquanto cartografas, também séo objeto de estudo,
na medida em gque compomos a narrativa cartografica. O que vemos no outro,
no caso das falas dos professores formadores entrevistados, passa pelo que
pensamos e sentimos e pelas afirmacdes e descricdoes que elaboramos, e
decorrem ainda do esforco de articular e explicitar essa confluéncia de
percepcdes. Por isso, a entrevista se efetiva como uma experiéncia. Nao se trata,
apenas, de busca de informacgdes, mas de um didlogo sobre “experiéncias de
vida” que advém da “reflexdo do sujeito sobre as suas vivéncias e inclui seus
relatos sobre histérias de vida, ou seja, o narrado de suas emocdes, motivacdes
e tudo aquilo que o sujeito pode representar como conteudo vivido”. (TEDESCO
et al, 2013, p. 302).
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Dessa forma, a entrevista na cartografia considera a inseparabilidade dos
dois planos da experiéncia, explicitados na figura 8:

Py Experiéncias de vida

/A experiéncia do vivido ',

! ouvivido da experiéncia |

A experiéncia pré-refletida
\ .

ou ontologica )
Processualidade R4
P
\ .

~ .
Ty o ™

Figura 8: Planos da experiéncia na pesquisa cartografica.

O primeiro plano refere-se ao que comumente chamamos "experiéncias
de vida", que advém da reflexdo do sujeito sobre as suas vivéncias e inclui seus
relatos sobre historias de vida, ou seja, o narrado de suas emoc¢des, motivacdes
e tudo aquilo que o sujeito pode representar como conteudo vivido (TEDESCO
et al, 2013). J4 a experiéncia pré-refletida ou ontolégica refere-se a
processualidade, ou seja, ao plano da coemergéncia, do qual surge todos os
conteudos representacionais. Esses dois planos ndo sao excludentes,
funcionam em reciprocidade, pois € no transito entre eles que os modos de dizer
(expressodes na fala) e aquilo que é dito (contetdo da fala) sao relacionados.

De acordo com Tedesco et al. (2013), a entrevista caracteriza-se por
perceber o conteddo que emerge da experiéncia de quem esta sendo
entrevistado, sendo acolhidos por uma escuta atenta que considere multiplos
fatores que caracterizam a realidade do entrevistador, isto é, requer do

pesquisador uma atitude de cuidado, pois “devido ao carater pragmatico da
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linguagem, toda entrevista é produtora de realidades, de experiéncias”
(TEDESCO et al., 2013, p. 307).

Nessa medida, a entrevista permite condicbes para a abertura a
experiéncia do processo do dizer. Isso quer dizer que o funcionamento da
entrevista interfere, diretamente, na realidade que esta sendo investigada, e, por
isso, faz-se necessério que o observador esteja atento aos efeitos que as suas
intervencdes tem sobre o que esta sendo dito/sentido/revelado pelo observado,
no sentido de ter consciéncia desse fato; ou seja, algumas falas do pesquisador
podem contribuir para a “abertura ou fechamento” do processo de conversacgao,
permitir o fluxo ou bloquear a conversa, ou até, contribuir para suscitar a
emergéncia de informacdes ilegitimas. Por esse angulo, os autores argumentam
que € importante privilegiar perguntas do tipo “como?”, “fale mais sobre isso”,
“‘me conta como vocé esta pensando”, “me diz o que vocé esta sentindo”, pois
comportam um grau maior de indeterminacdo, a0 mesmo tempo em que
convidam o entrevistado a “passear” mais livremente pela experiéncia.

A entrevista busca a pluralidade de vozes: a entrevista cartografica se
constitui num conjunto de falas que se entrecruzam, dando origem a discursos
que se conectam a outras realidades. Ou seja, “a frase reverbera por todos e, ao
ser repetida, sofre um processo de diferenciagcéo criador no qual cada dizer ao
mesmo tempo interfere e sofre interferéncia dos outros dizeres, acrescentando
algo, deformando os sentidos anteriores” (TEDESCO et al., 2013, p. 313). Desse
modo, € necessario que o pesquisador alimente a processualidade da entrevista,
realizando intervencées/comentérios, acolhendo os multiplos pontos de vista. O
Figura 9, a seguir, explicita 0s momentos em que as entrevistas foram realizadas,
bem como, quais professores formadores foram escolhidos, identificados por

rizomas.



Entrevista com a Prof’. Renkon |

Formacdo Académica: Psicologia

>

Entrevista com a Prof*. Gengibre

Formacdo Académica: Licenciatura em Quimica

»

Entrevista com o Prof°. Bambu |

Formacdo Académica: Licenciatura em Fisica

»

Entrevista com o Prof®. Lirio

Formacdo Académica: Licenciatura em Fisica

»
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Interdisciplina: Cotidianos da Escola IT ‘

—

Entrevista com a Prof*. Alpinia

ER..

Formacdo Académica: Pedagogia l..

| Entrevista com a Prof*. Orquidea |

Bl

Formacdo Académica: Psicologia I.‘

|

Entrevista com o Prof'. Samambaia |

Formacdo Académica: Licenciatura em Biologia b

Entrevista com o Prof’. Grama

Formagdo Académica: Bacharelado em Ecologia b

Entrevista com o Prof*. Bromélia

Formagdo Académica: Licenciatura em Matematica b

Interdisciplinas:
Cotidianos da Escola I e IT; Fendmenos da Natureza I e II

Registro produzido: 16/06/2019 — Turne: Tarde

\]Entrevista com a Tutora Carcuma (Entrevista presencial)

[ .

NS Audio com duracio de 56 minutos e 38 segundos.
Formagdo Académica: Licenciatura em Fisica J ; 10 paginas de transcrigéo da entrevista.

Registro produzido: 17/06/2019 — Turno: Tarde

| Entrevista com a Tutora Dente-de-Lefio (Entrevista presencial)
]\ ll Audio com duragdo de lhora, 11 minutos e 23 segundos.
Formacdo Académica: Licenciatura em Fisica J ) 12 paginas de transcrigdo da entrevista.

Figura 9: Cartografia das entrevistas com os professores formadores do curso.

Nas entrevistas, retomamos as aten¢des cartograficas novamente, visto
gue as razdes que nos conduzem a procurar cada docente e tutora possuem
particularidades, as quais sao descritas no capitulo 5, caracterizando um outro
Rastreio. Por meio desse rastreio, percebemos o0 modo como cada professor
formador relaciona-se com sua docéncia, na interagdo com seus colegas e com

as dindmicas do curso e as interdisciplinas. Dessa forma, visualizamos seus
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processos de interacao profissional e pessoal, afirmando-se como professores
que refletem e desenvolvem suas praticas educativas na logica interdisciplinar.
Por essa razdo, foi por meio do rastreio das entrevistas, que buscamos
compreender como as emergéncias observadas nos processos formativos e nas
praticas educativas no contexto de planejamento dos professores formadores,
contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser
interdisciplinar.

Nessa logica, rastrear as entrevistas oportunizou a construcao de
dimensdes que vao ao encontro do que buscamos. Consideramos duas
dimensdes, sendo evidenciadas por meio do Toque.

A primeira dimenséo descreve o processo formativo dos professores que
atuaram nas interdisciplinas cartografadas, e esta centrado nos sujeitos e em
suas perspectivas de ser e fazer a interdisciplinaridade. Para tanto,
evidenciamos, por meio das entrevistas, o perfil dos professores e tutoras,
partindo de determinadas emergéncias que tem inscricdo nos seus
pensamentos. JA a segunda dimensdo enfoca as interacbes e praticas
educativas dos professores pesquisados nas interdisciplinas e no contexto do
Curso.

Desse modo, o Pouso consiste em adentrar em cada dimenséo, e a
atencdo, novamente, muda de escala, reconfigura-se a fim de analisar as
caracteristicas pessoais e profissionais que reverbera no desenvolvimento
profissional de cada professor formador (descritas no capitulo 5), e nas relacées
e interacdes entre eles, o coletivo docente do curso interdisciplinar (descritas no

capitulo 6). O Reconhecimento Atento refere-se a analise dos percursos

formativos e da atuacdo profissional de cada professor, denominado por um
rizoma que o representa. Além da analise das intera¢des entre os professores,
tendo como base, suas experiéncias em seu exercicio profissional na docéncia,
emergindo por meio de gemas e raizes. Essa analise considera 0s pressupostos
tedricos que balizam a tese, compreendidos pelos autores do campo da
interdisciplinaridade e desenvolvimento profissional docente, fundamentado

pelos operadores cognitivos do pensamento complexo.
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5. OS PERCURSOS FORMATIVOS DOS RIZOMAS

Neste capitulo, cartografamos os percursos formativos dos professores
formadores na relacédo que estabelecem com a prépria formacgao, com o curso e
a interdisciplina em que atuam, com e entre 0s colegas e com 0s processos de
interacdo profissional e transformacdo de si como profissional. A intencdo é
investigar como os professores se desenvolvem profissionalmente no desejo de
ser interdisciplinar.

Para tanto, a anélise tem como caracteristica basica a presenca das falas
dos professores nas entrevistas cartogréficas, realizadas de forma individual e
com base em guestdes elaboradas para cada um deles, considerando o seu
trabalho no coletivo. Durante a entrevista, além de questbes envolvendo os
processos de atuacdo na docéncia, também trouxemos situacbes que
aconteceram nas reunides de planejamento das interdisciplinas, fazendo
referéncias ao observado, a fim de compreender melhor suas posicdes e
entendimentos sobre elas.

O desejo de entrevistar determinados professores ocorreu em razao das
suas caracteristicas e seus comportamentos no trabalho coletivo ao longo das
reunides acompanhadas. Tais caracteristicas e comportamentos nos afetam e
inquietam estimulando o refletir e 0 compreender o fenbmeno e a explicar o que
visualizamos.

Cada professor € representado por um rizoma que melhor parece
descrever suas caracteristicas pessoais e profissionais. Essa associacado foi
pensada ao longo da cartografia das entrevistas, e facamos aqui com a intencao
de trazer os perfis dos professores para, desse modo, explicitar sua formacao, o
modo como compreende o coletivo e 0 como se percebe nessa convivéncia. Ao
apresentar os professores formadores entrevistados, procuramos evidenciar
suas concepcodes e posicdes epistemoldgicas (visdes sobre sociedade, sujeito,
escola, formacéo) e, também, como compreende o ser interdisciplinar e o fazer
acOes interdisciplinares, seja no ambito individual ou na intera¢cdo com o coletivo.

O objetivo que guia a escrita desse capitulo é o de compreender como
cada professor desempenha seu papel docente no desejo de ser interdisciplinar.

Para isso, duas questdes-chave guiaram a escrita: Como se forma, transforma
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e se autoforma sua docéncia nesse processo de atuar na coletividade? Como
cada professor aprende a ser interdisciplinar?

Para isso, destacamos momentos em que relatam sobre como
desempenham seu exercicio profissional, como se descrevem (sua autoimagem)
e 0 que dizem de seus modos de agir, de sentir e de entender o mundo ao longo
dos seus processos formativos, na produgédo de si e com o outro. Essa escrita
esta centrada no perfil de cada professor e tutor nas suas relacdes interpessoais.
Em outras palavras, a intencdo € evidenciar o percurso individual de cada
professor, em que existe um trabalho de inserir e acolher o professor ou tutor
gue ingressa nas interdisciplinas, de fazer escola com aqueles professores que
chegam no grupo. Séo gestos diferentes de compreender como essa insercao e
relacdo sdo construidas entre os docentes.

Para tanto, cada professor formador € um rizoma, que se conecta com
elementos extremamente heterogéneos, que néo tem a ver com ele, mas tem a
ver com as redes e 0 processo que esse professor coloca em atividade, em acéo.
Em outras palavras, quanto maiores as conexdes do rizoma, maior € a dimensao,
e vice-versa. As dimensdes relacionais sdo construidas a medida em que os
percursos formativos dos professores formadores s&o evidenciados na
cartografia.

Nesse contexto, o ato de cartografar supde uma concepcéao de realidade
em que abandonamos a nocao de realidade como representacéo, ou seja, cada
sujeito representa a realidade dentro dos seus conhecimentos e praticas. E, ao
seguir o rizoma, as conexdes, entender quais producdes de verdade foram
ativadas naquelas conexdes, naquelas relacdes e aliancas construidas. Entéo,
a verdade é producdo e ndo um estado das coisas. A verdade € sempre
circunstancial. Fazer a pesquisa cartografica € seguir as malhas desse rizoma,
seguir as tramas dessas conexdes, em diferentes realidades postas para compor
um campo novo de imanéncias.

A sequir, apresentamos o perfil de Renkon, Gengibre, Bambu, Lirio,
Alpinia, Orquidea, Bromélia, Samambaia, Grama, Curcuma e Dente de Ledo.
Cada um e uma desses professores formadores possui especificidades que sédo
exaltadas nesta escrita. Tais especificidades foram manifestadas por eles ao

longo dos seus discursos e pelos modos de expressar seus desejos,
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inquietacbes, emocBes e motivacdes, isto €, tudo aquilo que o professor

representa como conteudo vivido.

5.1. Renkon

O Renkon €& um tipo rizoma que cresce em areas pantanosas,
constantemente alagadas. Nessa planta, cresce a flor de 16tus, simbolo oriundo
da prética budista. Essa flor é reverenciada no Japao pela sua habilidade de
florescer das aguas sujas, obscuras e ainda permanecer pura e bonita,
representando a forca e persisténcia. Essa planta pode permanecer anos
escondida na lama, até florescer. A professora, representada por Renkon,
associa-se a esse rizoma pela predisposicdo de transformar sua pratica de
ensino e reformar seu pensamento apds anos de insatisfacdo com suas praticas
educativas em seu exercicio profissional. Foram suas inquietacdes e a aposta
de estar no coletivo que a fez acreditar em uma mudanca docente, na intencao
de construir outros coletivos, ampliando e enriquecendo a sua especialidade.
Renkon possui formagcdo em Psicologia e foi no Curso de Licenciatura em
Ciéncias que experienciou, pela primeira vez, a interdisciplinaridade no seu
exercicio profissional docente. Ela ndo é licenciada. No ano de 2003, inicia sua
experiéncia como professora na universidade, percebendo, ao longo dos anos
de docéncia, a transformacao no cenario do ensino, caracterizado por constante
dinamismo e transformacéo, conforme sua visao.

Ao cartografar as reunibes de planejamento da interdisciplina de
Cotidianos da Escola I, foi possivel perceber como Renkon desenvolve sua
docéncia ao ministrar a disciplina Teorias da Aprendizagem |. Ao longo dos
encontros no coletivo, sua curiosidade em aprender o novo e aventurar-se no
trabalho coletivo ficou evidente. E foram esses aspectos que motivaram a buscar
Renkon para conversar. Logo no inicio da entrevista, a professora relata
situacdes em que, ao longo da vivéncia com o grupo de professores do curso,
experienciou o exercicio da interdisciplinaridade.

Em nossa conversa, Renkon mostra-se inquieta e curiosa ao falar sobre
0 contexto das reunides de planejamento da interdisciplina em que atuou. Ela
relata que aceitou o convite de trabalhar na interdisciplina porque conhecia
previamente outra professora que ja atuava no curso desde a sua primeira oferta.

Conforme suas palavras:
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O que me motivou em ir procurar me integrar nessa interdisciplina em
EaD aqui na FURG, foi saber que a proposta seria por interdisciplinas
e que estava nesse grupo a professora Gengibre. Entdo, ela foi para
mim a questdo mais importante, porgue eu ia entrar em algo novo, mas
eu tinha muita vontade de conhecer, mas eu tinha medo também.
Entéo o fato de ela estar nesse coletivo foi 0 que me fez buscar (Profa.
Renkon)?s,

Embora a professora relata estar com medo de aventurar-se no
engajamento de uma proposta interdisciplinar, sua motivacdo ampara-se na
possibilidade de conhecer o novo e, a partir disso, reforcar a relacéo de parceria
com a professora Gengibre, ampliando outros lacos de afeto. Por essa razéo,
nesse movimento de inserir-se em uma proposta interdisciplinar, Luck (2013)
reforca que esse movimento implica romper habitos e acomodacdes, por isso,
motiva a buscar algo novo e desconhecido.

Outro motivo que a levou aceitar o convite para participar da interdisciplina
foi a sua insatisfagdo com a maneira de desenvolver a docéncia, visto que, antes
de atuar no curso de licenciatura em Ciéncias e exercer seu trabalho docente na
coletividade, suas aulas eram basicamente expositivas. Na entrevista, Renkon

demonstra refletir sobre tal insatisfacao:

Eu vinha tentando fazer diferente, mas a minha formac&o era de entrar
na sala de aula, se tinha os slides, tinha, se n&o tinha os slides, se
conversava sobre o tema. Se 0 aluno lesse ou néo lesse, perguntasse
ou ndo, era problema do aluno. Mas eu vinha com uma insatisfacdo e
vinha tentando fazer algumas modificac¢des. [...] tu acabas indo para a
docéncia sem ter uma formacéo pedagdgica. Como se esse estar em
sala de aula e trabalhar os processos de ensino-aprendizagem tivesse
que emergir naturalmente (Profé. Renkon).

Essa inquietacdo foi um impulsionador para Renkon repensar o seu
exercicio profissional e buscar relacdes possiveis para aprimorar sua disciplina
com a oportunidade de convivéncia com o coletivo na intengdo de criar
estratégias de ensino, para além da sua especialidade, desenvolvendo-se
profissionalmente.

De acordo com Garcia (1999b), o processo de desenvolvimento
profissional ndo é um processo equilibrado e passa por situagées contextuais

mutaveis, entretanto, a experiéncia deve ser analisada a luz da reflexao,

formando a sua propria imagem pessoal e a sua visdo como profissional do

16 Os extratos das falas dos professores e pesquisadora estdo grafados em italico.
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ensino. Assim, Renkon desacomoda-se, ressignificando sua atuacao docente, e
percebe que existem outras maneiras de atuar na docéncia.

Cabe ressaltar que a insatisfacdo manifestada por Renkon é desencadeada
por movimentos de incertezas, descobertas, duvidas e iniciativas, caracteristicas
que comportam a ideia de desordem, o que se torna indispensavel para a
organizagdo da vida humana, porque “fenébmenos desordenados s&o
necessarios em certas condicdes, em certos casos, para a producdo de
fendmenos organizados, os quais contribuem para o crescimento da ordem”
(MORIN, 2011, p. 63). Assim, a desordem mobilizada pela insatisfagédo de
Renkon é marcada por encontros aleatdrios, favorecendo a transformagéo no
seu modo de pensar o0 seu exercicio profissional.

Por essa razdo, esse movimento de insatisfacdo com sua postura e
pratica de ensino, somado a oportunidade de atuar em uma interdisciplina, ao
vivenciar o trabalho coletivo, sdo mobilizadores para Renkon reconhecer que
existem lacunas na sua formacgéo. Em virtude disso, busca estratégias de como
aprender na convivéncia com outros professores, com outras disciplinas,
realizando leituras de outros autores, percebendo sua docéncia, ndo como um
produto acabado, mas como um processo em permanente construgao: “[...] acho
gue estar naquele grupo, naquele momento, participar dessa ideia de construcéo
de um novo conhecimento, a partir de varios conhecimentos, vai me estimular a
ler mais a respeito sobre essas experiéncias, conhecer mais sobre essa
experiéncia” (Profé. Renkon).

Ao vivenciar esse processo de docéncia na coletividade, a professora se
desacomoda e ressignifica sua atuacdo docente. Desconstrdi e reconstréi suas
experiéncias na docéncia, a partir das experiéncias de outrem. Esses estimulos
externos, advindos desse processo de docéncia com outros sujeitos e seus

objetos de estudo, de acordo com Cunha,

[...] precisam contar com o significado que o professor atribui a
experiéncia de formacéo. Reconhece-se que essa experiéncia inclui as
trajetérias de vida, os referentes culturais e os valores sociais em um
améalgama de possibilidades de construcdo da profissionalidade
docente, sendo entendida como a profissdo em agéo (2013, p. 619).

Ao considerar 0s aspectos que contemplam a experiéncia, apontada pela
autora, € possivel perceber que o movimento de construir essa experiéncia €

produzido no e pelo caos, pela desordem, construindo-se, na desordem, um
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movimento de intera¢do, em que fomenta encontros aleatérios. Esses encontros
materializam-se pela emergéncia da parceria que Renkon estabelece com outro
professor do seu instituto, com o intuito de desenvolver a interdisciplinaridade no
seu espaco formativo.

Outro relato de Renkon evidencia esse encontro, marcado pelo
movimento de instabilidade no seu processo de docéncia na coletividade:

Uma das coisas que eu acredito que foi muito valiosa e que foi fruto
dessa experiéncia no curso: eu e um outro colega de um outro curso,
professor do curso de Educacédo Fisica, estamos desenvolvendo uma
disciplina comum, que une alunos da Psicologia e da Educacéo Fisica.
E a partir de professores de duas areas, mas tem um enfoque em
comum que foi a saude coletiva (Prof2. Renkon).

Mesmo gue a desordem ocasione a instabilidade na docéncia de Renkon,
ela proporciona, ao mesmo tempo, a transformacdo dessa docéncia,
contribuindo para a sua evolugdo. Por essa razéo, ela desenvolve acdes para
ampliar seu conhecimento disciplinar, tornando sua disciplina, uma
interdisciplina. Nessa l6gica, Fazenda (2013) caracteriza a interdisciplinaridade
na pratica como uma atitude a ser assumida, no sentido de alterar os habitos
estabelecidos na compreensao do seu proprio conhecimento em relacao ao de
outrem, implicando na interrelacdo entre o0s aspectos pedagégicos e
metodoldgicos.

Embora esse encontro tenha sido aleatério, potencializado por inter-
relacbes espontaneas, partiu de uma atitude de iniciativa de Renkon e, como
ressalta Fazenda (2006, p. 47), “[...] para a interdisciplinaridade comecar,
necessita de uma decisdo pessoal, de se romper com as evidéncias
estabelecidas, propondo-se a uma tarefa solitaria de comecar tudo de novo [...]
romper € o ato de vontade, de coragem”.

Nesse processo de transformacdo na docéncia, a desordem torna-se
necessaria, porque é dessa que decorre a ordem. Em outras palavras, é por
meio da desordem, caracterizada pelas desconstrucbes emergentes das
experiéncias trazidas por Renkon, que se constroi a possibilidade de ordem,
dada pela forma como Renkon conduz suas aulas, na maneira como se percebe
professora com a sua especialidade diante da interdisciplinaridade, gerando

espontaneamente uma estrutura organizada.
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A estrutura organizada, produzida por meio das interagcfes entre a ordem
e a desordem, define-se pela sua nova forma de atuar na docéncia com o desejo
de auxiliar seus alunos a desenvolver habilidades e competéncias consideradas
fundamentais a sua existéncia no ambiente universitario. Sua intencdo também
é de instigar o aprendiz a olhar para dentro de si mesmo, reconhecendo-se como
pessoa, descobrindo sua criatividade e competéncias multiplas em relacdo ao
conhecimento e as situacfes emergentes caracterizadoras de uma realidade
mutante. Essa organizacao € explicitada na fala de Renkon ao recordar do seu

trabalho na interdisciplina:

A interdisciplina em que trabalhamos juntos teve uma ideia da acéo,
quer dizer, de tentar conectar esse aluno com a propria realidade e nao
ficar numa situagéo de abstracdo. Porque realmente a gente néo sabe
como vai ser essa realidade do aluno, entdo, o aluno tem que estar
preparado para poder agir em qualquer circunstancia. E o professor
hoje, ndo tem como trabalhar com esse aluno, com vistas a um
determinado contelido, que ele tenha que saber. Nés temos que
trabalhar esse aluno para a possibilidade de ele responder na pratica
algumas circunstancias, seja ela qual for. Porque a realidade esta
muito mutante. [...]propiciar a esse aluno a possibilidade de ele agir em
diferentes contextos (Prof2. Renkon).

Esse fato demonstra que a professora buscou relacdes possiveis para
aprimorar sua disciplina, na intencao de criar estratégias de ensino para construir
praticas educativas para além da sua especialidade. Essa situacdo também
ilustra seu desenvolvimento profissional em uma definicdo problematizada por
Garcia (2009a). O autor considera que o professor se desenvolve
profissionalmente quando possui a capacidade de manter a curiosidade acerca
de sua turma, a fim de identificar interesses significativos nos processos de
ensino e aprendizagem, além de buscar o dialogo com colegas experientes,
como apoio para a analise de determinadas situagdes. Deste ponto de vista, “o0
desenvolvimento profissional docente pode ser entendido como uma atitude
permanente de indagacao, de formulagdo de questdes e procura de solugdes”
(GARCIA, 200943, p. 9).

Ao perceber que existem outras maneiras de pensar e atuar na docéncia,
a professora ndo nega sua disciplina, mas considera a possibilidade de integra-
la na busca por reorganizar e retroalimentar a sua especialidade ao produzir um
novo conhecimento interdependente de multiplos aspectos que comportam

realidades diferentes da sua. Esse conhecimento emergente ndo desconsidera



89

a dependéncia da sua disciplina, mas promove um “[...] movimento, em relag&o
e em religacdo constante entre o que acontece no local e no global, sendo que
tudo que afeta o local afeta também o global e vice-versa” (MORIN, 2014, p. 27).
Ao longo da nossa conversa, a cada relato, € possivel perceber o
encantamento de Renkon ao explicitar o modo como transformou sua maneira
de ser e fazer a docéncia. Sua motivagdo é uma emergéncia da aprendizagem
que realiza ao longo da convivéncia com os professores no curso, o que também
demonstra sua constante preocupacdo em compreender o outro (estudante e
colega de trabalho) para assim compreender a si mesma.
Embora seu trabalho docente seja realizado na 6tica da sua especialidade
e da sua individualidade enquanto docente, Renkon demonstra a necessidade e
a importancia do outro, desenvolvendo inter-relacbes entre a sua area do
conhecimento com a de outrem, produzindo novas conexdes entre multiplos
conhecimentos disciplinares e entre experiéncias de vida, na predisposi¢céo de
tornar suas praticas e metodologias de ensino interdisciplinares. Essa
predisposicao € defendida por Fazenda (2008b) como um dos principios para
uma pratica interdisciplinar, que nasce de uma vontade construida. Segundo
Fazenda (2008b, p. 128), [...] “requer a humildade da duvida, o desapego do
saber definitivo, um envolvimento profundo com seu trabalho, que o conduzira
ao encontro de uma estética e ética propria e, portanto, ao respeito por si mesmo
e pelo outro”.
Nessa perspectiva, a predisposicao de Renkon parte do nascimento de

sua vontade ao ilustrar que se trata da

[...] ideia de poder, com outro professor de outra &rea de conhecimento,
construir uma disciplina comum € uma novidade na minha vida. [...]
Estou muito mais motivada, no sentido de fazer a minha aula melhor,
de eu notar que me incomoda muito ver o aluno desinteressado, o
aluno que néo quer ler me incomoda, o aluno que sai no meio da aula
para jantar e volta meia hora depois, o aluno que falta. Entdo isso me
desmotiva e eu vim para a docéncia porque eu acreditava que podia
fazer a diferenca (Profa. Renkon).

Ressignificar a postura docente requer um carater processual e, nesse
sentido, “a interdisciplinaridade nao é um fim que deva ser alcangado a qualquer
preco, mas uma estratégia, uma razdo instrumental, uma mediacdo entre a
unidade e a multiplicidade, entre as partes e o todo” (PAVIANI, 2014, p. 18). A
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interdisciplinaridade sé vem a tona e aparece como possivel e exequivel quando
todos os especialistas estdo favoraveis e engajados em fazer algo.

Para tanto, o desenvolvimento profissional de Renkon envolve a sua
aprendizagem potencializada pela mudanca em que ocorre porque tem-se a
intencdo de mudar (NOVOA, 1997), ainda que “hoje ndo basta mudar o
profissional; é preciso mudar também os contextos em que ele intervém”
(NOVOA, 1997, p. 28).

Por meio da realizacdo dessa mudanca na experiéncia com o coletivo,
Renkon deixa de fazer enquadramentos e de pensar na logica tradicional e passa
a estar interessada em fazer relacdes, desenvolver uma postura aberta e
receptiva aos conhecimentos prévios e inquietacbes que o estudante traz
consigo para a sala de aula. Garcia (2009b) defende que a possibilidade da
mudanca nos conhecimentos e crengas do professor, provoca uma alteracéo das
praticas docentes e, consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados

de aprendizagem dos alunos. Esse aspecto € evidenciado na fala da professora:

[...] o aluno é livre para buscar aquilo que ele tem interesse e ndo um
conhecimento determinado a priori, ele também vai se tornar um sujeito
ativo nesse processo de aprendizagem, ou seja, deixa de ser um
sujeito passivo e se transforma em um sujeito ativo. E isso faz também
com que o professor internalize essa ideia de como se da o
aprendizado. Aprendizado para mim ndo é mais ele (aluno) saber
responder determinada questdo pontual, mas ele mostrar que dentro
do semestre se apropriou mais da tematica que é pertinente a sua vida
(Profa. Renkon).

A relacdo com o académico € uma das dimensdes da complexidade do
ensino e, diferente do que acontece com outros profissionais, o trabalho do
professor depende da colaboragao do estudante, isto &, “ninguém ensina quem
ndo quer aprender” (NOVOA, 1999, p. 23). Por essa razdo, a relacdo entre
professor e académico pressupde que a formacgéo dos professores seja baseada
na confian¢ca mutua, possibilitando uma interacéo dialégica entre o que se ensina
e 0 que se aprende.

Renkon percebe como determinados conceitos disciplinares possuem
uma funcionalidade na vida dos estudantes. Essa percepc¢ado caracteriza o
reconhecimento da interdependéncia de multiplos aspectos da realidade que,
segundo ela, estd em constante transformacdo. No que se refere a dimensao

cognitiva, ou seja, ao processo de aquisicdo do conhecimento destacado por
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Renkon, com Morin (1999) é possivel afirmar que o conhecimento se torna um

alimento que nutre o ser humano:

[...] ndo é somente o ser que condiciona o conhecer, mas também o
conhecer condiciona o ser; essas duas proposi¢cdes geram uma a outra
num circuito retroativo. Dito de outra maneira: a vida sé pode auto-
organizar-se com o conhecimento. A vida s0 é viavel e passivel de ser
vivida com conhecimento. Nascer é conhecer. (MORIN, 1999, p. 58).

Em outro estudo, o autor ainda destaca que [0] “objeto do conhecimento
ndo € o mundo, mas a comunidade nés-mundo, porque o0 hosso mundo faz parte
da nossa visdo de mundo, que faz parte do mundo. Em outras palavras, 0 objeto
do conhecimento € a fenomenologia e ndo a realidade ontoldgica. Essa
fenomenologia € a nossa realidade de seres no mundo” (MORIN, 2008, p. 205).
Portanto, o conhecimento de um individuo alimenta-se de memdria biologica e
de memoria cultural, associadas em sua propria memoéria, que obedece a varias
entidades de referéncia, diversamente presentes nela. Logo, o conhecimento
esta intimamente ligado a cultura, a qual produzimos e, ao mesmo tempo, nos
constitui e na qual também nos constituimos. O conhecimento sé é produzido na
dependéncia de outro conhecimento e, portanto, somos produtores e produto do
nosso conhecimento (MORIN, 2016).

Com base na entrevista, percebemos que Renkon influencia seus alunos
na construcao dos seus conhecimentos, a partir da sua transformacao no ato de
ensinar. Por tanto, a desordem provocada por esses encontros aleatorios, pelas
incertezas e instabilidades no seu exercicio docente, transforma-se
espontaneamente em uma forma organizada de docéncia na coletividade e essa
transformacao desestabiliza a ordem estabelecida. A interagéo entre a ordem
(conhecimentos e 0 modo como acreditava ser a sua docéncia) e a desordem
(encontros aleatorios, inquietagfes e insatisfagdo com o modo de operar a
docéncia) gera a emergéncia de novos meios de organizacao entre 0s sujeitos,

0 que caracteriza a transformacéo de Renkon com/no coletivo. Por essa razao,

[...] a complexidade da relagdo ordem/desordem/organizagéo surge,
pois, quando se constata empiricamente que fenémenos
desordenados sédo necessarios em certas condi¢cées, em certos casos,
para a producéo de fendmenos organizados, os quais contribuem para
o crescimento da ordem (MORIN, 2011, p. 63).

De fato, a desordem se torna necessaria em todo percurso formativo

demonstrado por Renkon, uma vez que € desta que decorre a sua ordem. Dito
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de outra forma, quanto mais a organizacao e a ordem se desenvolvem, mais elas
se tornam complexas, entretanto, sempre necessitam da desordem. Por essa
razdo, o processo de docéncia de Renkon torna-se complexo a medida em que
ela avanca no seu exercicio de ensinar, mantendo a interacdo com 0 outro,
cultivando a emergéncia do novo.

Em suas palavras a professora evidencia essa transformagéao profissional

vivida com o coletivo:

Ja tirei da minha cabeg¢a que ndo adianta chegar la na frente e ficar
falando, falando, falando. Que essa era minha pratica, ficava duas ou
trés horas falando, me desgastava e depois me frustrava. Porque se o
aluno ndo respondesse exatamente aquilo que eu dei ou se ele ficasse
enrolando, ai eu dava zero (Prof2. Renkon).

Ao final dessa fala fez-se um siléncio seguido de alguns risos. E
engracado ouvi-la reforcar que sua pratica era engessada, visto que em sua
atuacao na interdisciplina Cotidianos da Escola |, a professora mostrava-se
aberta, solicita, acessivel; alguém que escutava todas as posi¢des no grupo no

intuito de aprender com todos. Entédo, sorrindo, continua:

[...] eu sou nova na docéncia, porque eu terminei meu doutorado em
2002 e ai eu fiquei dez anos como professora, no curso da area da
Salde e foi muito interessante, porque eu tinha disciplina na
Psicologia, na Nutricdo, na Educacao Fisica, na Fisioterapia, entdo,
isso me fez descobrir diferentes linguagens, eu ndo tinha tido essa
experiéncia no curso que foi valiosa e foi a primeira. Mas eu acho que
a gente podia ampliar outras possibilidades de interdisciplina dentro
dos cursos, que reunisse, por exemplo, a psicologia, a enfermagem a
educacdo fisica, porque eu acharia barbaro, uma disciplina que
interessasse a todos esses, e que faga parte das séries iniciais dos
cursos e que congregue todos esses alunos. E ndo um professor
sozinho, mas varios professores atuando juntos, construindo um objeto
em comum (Prof2. Renkon).

Com base em sua exposicéo, observa-se uma mudanca de pensamento,
isto é, do disciplinar para o interdisciplinar. Ao pensar na sua especialidade,
compreendeu a necessidade de amplia-la, construindo relacdes interpessoais, a
fim de desenvolver um espago formativo novo. Nessa ldgica, “a formacéao
profissional pressupde acdo interdisciplinar, primeiro, na aquisicdo de
conhecimentos, isto €, na formacéao cientifica e intelectual e, depois, na aplicacéo
de conhecimentos na solugdo de problemas ligados a profissdo” (PAVIANI,
2014, p. 59).
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A fim de justificar essa mudanca de pensamento, € possivel perceber que
ao longo do seu processo de exercicio na docéncia, Renkon desenvolve sua
capacidade de se auto-eco-organizar, ou seja, quanto mais ela estuda, se
especializa, conhece as limitacdes na sua area de atuacdo, domina as teorias
pedagdgicas e didaticas, maior é a sua dependéncia acerca desses
conhecimentos produzidos. Ao mesmo tempo, possui condicbes para
desenvolver a sua autonomia intelectual, reverberando no seu exercicio
profissional docente. Essa capacidade considera a indissociabilidade entre
Renkon e seu espaco formativo, ou seja, a professora pertence ao seu espago
formativo em constante mudanca e, por sua vez, essa formacéo constitui a sua
identidade pessoal e profissional, em uma relacdo reciproca.

Nesse processo, a professora altera sua pratica por meio do
aprimoramento da teoria, em um continuo desenvolvimento da autoformacao,
em que ha uma transformacdo de si, o que, segundo Pineau (1988, p.67),
“corresponde a uma dupla apropriagao do poder de formacgao: é tomar em maos
este poder — tornar-se sujeito — mas é também aplica-lo a si mesmo e tornar-se
objeto de formacdo para si mesmo”. Essa dupla apropriagdo consiste em
desdobrar o individuo em sujeito e objeto, ou seja, se da pela capacidade do
professor assumir sua propria construcédo de conhecimento, de forma autbnoma,
demarcada pela consciéncia da producdo singular de si e do seu percurso
profissional docente.

O desenvolvimento da autoformacao refere-se ao fato de a professora
apropriar-se de um saber com base em sua propria acdo docente, o que
reverbera na capacidade de conducédo de sua formacdo e de aprender com o
proprio percurso docente. Por isso, Renkon esta em constante processo de auto-
eco-organizacdo, em uma dinamica reflexiva, ou seja, apropria-se do seu
conhecimento disciplinar, tornando-o contextualizado e interdisciplinar, porque
sofre intervengdes internas e a0 mesmo tempo externas, caracterizadas pela
producdo dos conhecimentos de outrem.

Ao refletir sobre a conversa com Renkon e, retomando seus relatos,
atentando para os movimentos de alegrias, desejos e manifestacdes de
frustacdo, concluimos que a insatisfacdo referenciada pela Renkon implica no

seu autoconhecimento em relagdo ao seu exercicio profissional, sua postura
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pedagdgica e na maneira de pensar a produ¢do do conhecimento e de refletir
sobre suas praticas educativas. Quando Renkon diz [...] antes minhas aulas
eram muito mais expositivas. E agora esta diferente, o aluno participa mais da
aula, no sentido de que ele sai, vai fazer pesquisa, vai trazer o que se quer olhar
de acordo com a sua vontade”, ela evidencia sua transformacao de acordo com
as interacoes feitas em diferentes contextos.

Ao atuar na interdisciplina, Renkon percebe a importancia de criar
estratégias de ensino que contemplem os diferentes contextos vivenciados pelos
académicos, desenvolvendo sua disciplina de maneira ampla para, dessa forma,
evitar a compreenséo estanque de um determinado contelddo. Sua preocupac¢ao
estd em torno de formar o académico para conhecer o mundo e suas relacdes e
refletir na possibilidade da construcdo de um conhecimento pertinente o que,
segundo Morin e Diaz (2016, p. 66), é aquele capaz de contextualizar o seu
objeto de estudo, ja que “os problemas essenciais jamais sdo divisiveis em
parcelas, e os problemas globais sao cada vez mais essenciais”.

Nesse processo de docéncia, Zabalza (2004, p. 31) afirma que [...] os
professores ensinam tanto pelo que sabem como pelo que sdo”, ou seja, a
identidade do professor reflete em sua docéncia aquilo que pensa, suas
percepcdes, sua consciéncia. Assim, € preciso perceber que o processo de
constituicdo do exercicio da docéncia parte de sua forma integral, em corpo,
mente e intelecto, e ndo fragmentado entre o pessoal e o profissional. Quando
Renkon interpreta sua atuacédo docente na interdisciplina como uma ideia de
acao, ela apresenta suas inten¢des para com o coletivo e, como consequéncia,
também revela a sua identidade docente. Morin (1999) explica a identidade como
um elemento complexo, especialmente em razdo do momento em que a
sociedade estad, em que prepondera um individualismo acentuado, a fim de
recuperar a consciéncia de que a interacdo das partes trara algo que nos une e
fornece uma qualidade prépria a identidade de cada um de nés. Logo, a
educacdo sera iluminadora da autodescoberta, quando iniciamos a jornada
interdisciplinar, pois conhecemos as conexdes e favorecemos relagbes entre
diferentes mundos. E, somado a isso, aprendemos sobre nés mesmos, ou seja,

nossas limitagoes, desejos, conflitos e incertezas.
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Renkon percebe que esta se constituindo como professora que aposta na
realizagdo de um trabalho interdisciplinar e, portanto, se apropria da experiéncia
com o grupo para aprender com ele. Ao mesmo tempo em que ela aprende, ela
se forma nas interacdes sociais e nas trocas de experiéncias e, assim, forma e
adquire autonomia, o que implica “a metodologia do aprender a aprender,
aprender a pensar’ pois a “pedagogia dos meios modernos requer que
aprendamos a olhar para frente, a fazer antecipacdes e simulacdes, a inventar,
a projetar questdes e a testar novas experimentagdes” (MORAES, 2005, p. 147).

Nesse sentido, o estar no coletivo mobilizou Renkon a pensar em
ressignificar suas agbes em sua dimensdo individual, na possibilidade
permanente de modificar a sua realidade, uma vez que, ao estar no coletivo, seu
modo de pensar sobre sua especialidade e docéncia sofreram alteracdes e um
processo de ininterrupta producéo de si. Ao pensar sobre essa légica, fiz uma
pergunta com a intencdo de compreender como determinadas acdes
pedagogicas no espaco académico podem ser um impulsionador para
enriqguecer a bagagem conceitual do futuro profissional, o que ndo implica
necessariamente mudanca curricular, mas sim, mudanca de pensamento ou de

postura dos professores. Convicta da sua opinido, Renkon afirma:

Eu acho que sim! E vé essas estratégias, como por exemplo: uma
disciplina optativa, como hora complementar é muito mais facil de tu
propor do que uma alterag@o no curriculo. Por isso que rapidamente
ndés conseguimos propor, bastou passar pelos colegiados dos dois
cursos, e isso oportunizou que o aluno esteja mais proximo da
realidade que tem ai. E muitas disciplinas obrigatérias ndo oportunizam
isso (Prof2. Renkon).

Ao longo da entrevista, Renkon ofereceu varias pistas para refletirmos
sobre a possibilidade de ressignificar as disciplinas obrigatorias, tornando-as um
espagco para articular os conteddos a serem abordados no curriculo
institucionalmente disciplinar. 1sso também requer uma desacomodacgéo dos
docentes, em virtude de organizar os conhecimentos de acordo com a
necessidade e realidade de todos os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. Dai a importancia do ser e fazer o interdisciplinar nos espacos
educativos, em especial na universidade, o que refor¢ca a importancia de sempre

se rever 0s conteudos:

[..] a interdisciplinaridade questiona incessantemente 0s
conhecimentos adquiridos e 0s métodos praticados.
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Consequentemente é um fator de transformac&o da universidade: de
um lugar de simples transmissao de um saber pré-elaborado, em um
lugar de producéo coletiva de um saber novo. Portanto, ela instaura um
novo tipo de relacdo educador-educando (JAPIASSU, 1976, p. 99).

Entretanto, o autor ainda ressalta que desenvolver a interdisciplinaridade
na universidade requer uma modificacdo profunda dos habitos pedagdgicos.
Nessa perspectiva, a professora, com um tom de voz empolgado, mostra-se
animada e inquieta, quando expde: “E ai com mais tempo, e a partir de uma
experiéncia pratica que acho que é muito importante ter essa experiéncia piloto.
E ai sim, fazer uma mudanga mais profunda” (Prof?. Renkon). A professora
aposta em uma experiéncia pratica (piloto) na tentativa de que os professores
possam criar estratégias para uma mudan¢a mais profunda no curriculo, na
intencdo de oportunizar um espaco de interacdo entre académicos, professores
e seus contextos pertinentes.

O relato da professora permite evidenciar a necessidade da
interdisciplinaridade materializada no curriculo, em que, segundo Lenoir (2008),
se requer o estabelecimento de ligacdes de interdependéncia, de convergéncia
e de complementaridade entre as diferentes dimensdes que estruturam um
curriculo. Nessa perspectiva, nas atividades interdisciplinares ndo sera possivel
separar o conhecimento teérico do conhecimento pratico, tendo em vista a
reciprocidade e a interdependéncia entre ambos.

Renkon demostra a preocupacdo com o ressignificar o que esta sendo
construido, bem como pensar no outro, a fim de incorporar acdes ja vivenciadas
aos demais professores que irdo trabalhar no curso. Para tanto, torna-se
importante a investigacdo sobre o papel que sua competéncia profissional e
referencial desempenha na realizacao de sua tarefa. Shulman (1986) traz pistas
para pensar essa investigacdo quando destaca que o professor ensina porque
compreendeu a matéria e, portanto, tornando-se capaz de "manusea-la” com
flexibilidade, de reestrutura-la e de dar-lhe configuracfes suscetiveis de serem
entendidas pelos alunos com quem interage, desempenhando assim a funcao
de mediador do saber.

A preocupacao em ressignificar, mencionada por Renkon, a mobiliza para
o dialogo e a troca de experiéncias com 0s colegas em seu exercicio profissional

diario. A professora sinaliza que o repetir 0s mesmos materiais didaticos e



97

estratégias de ensino pode comprometer o desenvolvimento de uma
interdisciplinaridade, e o que pode acontecer € uma integracdo apenas, nao
existindo uma construcdo nova. Existe uma integracdo quando ocorre
parcialmente o confronto de métodos, teorias e justaposicdo de conteudos de
disciplinas heterogéneas; ja “o nivel interdisciplinar exige uma transformacéao, ao
passo que o nivel de integrar exige apenas uma acomodagao” (FAZENDA, 1991,
p. 51). Assim, revisitar e ressignificar os métodos, materiais didaticos e as
estratégias de ensino, pode ser um caminho para o aprimoramento da pratica
interdisciplinar e, como consequéncia, para o desenvolvimento profissional

docente nessa légica.

5.2. Gengibre

O Gengibre é uma planta originaria da ilha de Java, da india e da China.
A planta pode medir até um metro de altura, possui folhas verde-escuras, caule
grosso e subterréneo, além de flores tubulares. A raiz do Gengibre € um rizoma,
com propriedades medicinais conhecidas a milhares de anos. De fato, esse
rizoma € indicado para amenizar os sintomas de gripes, resfriados, tosses e
outras doencas respiratorias. Ele também est4d presente na culinaria,
especialmente no preparo de temperos, molhos e doces ou, de forma crua, o
que € benéfico para o emagrecimento, além de ser utilizado em projetos
paisagisticos e arranjos florais.

Assim como o Gengibre, que possui multiplas funcionalidades e é
conhecido mundo afora, também a professora da disciplina de Docéncia em
Ciéncias |, da interdisciplina Cotidianos da Escola |, possui a capacidade de
envolver todos os colegas de uma maneira espontaneamente integradora. Ela
demonstra possuir um amplo dominio conceitual e metodolégico e, por isso, é
capaz de transitar pelas disciplinas tranquilamente. Gengibre foi uma das
proponentes desse curso. Foi ela quem contribuiu com a discusséo e elaboracao
de sua estrutura curricular assim como pensou em estratégias de como viabilizar
0 curso em uma perspectiva interdisciplinar. Possui uma larga experiéncia dentro
da Universidade e detém um amplo repertorio conceitual, metodologico, tedrico
e pratico, sendo reconhecida em seus coletivos de trabalho por sua capacidade

de desenvolver relagcdes e parcerias entre diferentes especialidades. Tem
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formagédo académica em licenciatura em Quimica, no entanto, transita pelas
areas das Ciéncias, organizando grupos de estudos e projetos de ensino e
extenséo.

Gengibre € uma professora admirada pelos académicos e colegas
professores. Atua na orientacdo de dissertagcoes e teses desde a abertura do
curso de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias. Fez parte da organizacao
e desenvolvimento do CEAMECIM — Centro de Educacdo Ambiental, Ciéncias e
Matematica — que tém como principios basicos a cooperacdo, a interacao, a
reflexdo e a construcdo pedagogica, atuando na formacdo de professores de
Ciéncias e Matematica no Rio Grande do Sul'’. Também atuou em parcerias de
trabalho para promover a formacao de professores em algumas licenciaturas da
universidade, especialmente no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a
Docéncia (PIBID) e no Projeto Escuna, promovendo a integragdo entre a
comunidade universitaria e as escolas da rede publica de ensino.

Meu desejo em buscar Gengibre para conversar justifica-se por observar
sua atuacdo na interdisciplina de Cotidianos na Escola |. Percebi que a
professora construia interacbes entre as disciplinas, possibilitando a
comunicacéo do grupo, bem como a valorizagdo de opinides e posicionamentos
de cada professor que, muitas vezes, eram divergentes.

Na entrevista, busco compreender como Gengibre se mostra regente dos
processos de planejamento das atividades no coletivo, ou seja, como demonstra
sua habilidade em organizar o coletivo de trabalho, no sentido de perceber a
importancia que cada professor e sua disciplina possui nas interrelacées no
interior de um coletivo. Ao iniciar a conversa, nota-se a motivacédo de Gengibre
para contar suas experiéncias e seus caminhos formativos. Ela aposta no
coletivo como um espaco para a formacéo docente, com a ideia de desenvolver
a docéncia na coletividade. Gengibre compreende que o coletivo é capaz de
“nutrir” o professor para que o mesmo estabeleca outras relacdes coletivas, isto
€, com ele “brotam outros coletivos”. Para a professora Gengibre, a “ideia do
coletivo, um pouco refletindo o CEAMECIM, é isso: um conjunto de professores

gue mantém essa ideia de trabalhar conjuntamente. Embora depois a gente

17 Mais informag0es: https://ceamecim.furg.br/
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tenha se afastado um pouco por conta dos grupos de pesquisa, que também séo
coletivos, quer dizer, brotam outros coletivos” (Profa. Gengibre).

Desenvolver sua docéncia na coletividade é justificada pelo fato de
Gengibre ter larga experiéncia na universidade e isso a possibilita transitar por
diferentes espacos formativos e contribuir com diferentes é&reas do
conhecimento. Portanto, ela é interpelada por multiplas funcionalidades na
docéncia, 0 que nao se restringe apenas a “dar aulas”, mas compde produgoes,
pensamentos, saberes e discursos que sustentam a construcdo de
conhecimentos variados. Esse conjunto de funcionalidades é desenvolvida em
uma rede dialdgica, nutrida de interagBes entre pessoas em seus contextos,
possibilitando seu aprimoramento pessoal e profissional, ao longo de sua vida,
demonstrando, assim, que mais importante do que formar, é formar-se; que todo
o conhecimento € autoconhecimento e que toda formacdo € autoformacédo
(NOVOA, 1999).

Ao desempenhar mdultiplas fungdes na universidade, Gengibre inspira e
motiva outros professores na intencéo de promover espacos coletivos de dialogo
contendo posicionamentos de diferentes especialidades, a fim de que cada
professor consiga revelar a sua propria potencialidade e competéncia. Dessa
forma, a professora desenvolve uma postura interdisciplinar, e, ao percebe-se
interdisciplinar, ela acredita que o outro também pode tornar-se interdisciplinar,
colocando-se em sintonia com outros saberes, mas nao extinguindo sua
especialidade. Gengibre demonstra essa postura no momento em que relata
sobre o modo como percebe a interdisciplinaridade, destacando, sobretudo, as

relacdes interpessoais:

[...] o sujeito que escuta o outro, escuta o sujeito que ndo é da sua
disciplina, ndo precisa necessariamente ser nesse coletivo, mas que
ele esteja interessado nessa ideia das disciplinas conversando, esteja
aberto a isso, predisposto a abrandar as suas amarras disciplinares
gue sdo muito conceituais. Entdo, na medida que o sujeito é assim,
acho que ele tem a ideia de escutar o outro (Prof2. Gengibre).

Por meio dessas relagfes interpessoais exemplificadas pela professora,
o conhecimento produzido ndo se restringe a campos delimitados de
especializacado, visto que “é na opinido critica do outro que uma opinido é
formada, onde a linguagem ndo € de um, mas de varios” (FAZENDA, 2011, p.

76). Isso quer dizer que o ato da abertura para ouvir o outro, provocada pelo
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dialogo entre as disciplinas, ocorre, de acordo com Fazenda (2011), sob uma
atitude interdisciplinar, em que se evita a soma de opinides isoladas e se busca
a integracdo dessas diferentes opinides, mesmo quando possam ser opostas
pois, ao interagirem, podem se complementar, potencializando a emergéncia de
algo que ndo era pensado inicialmente. De fato, € na contradicdo que o
conhecimento avanca (Morin, 2010).

Por outro lado, quando Gengibre constroi relagdes entre diferentes areas,
distintas da sua, igualmente percebe a possibilidade de ressignificar a sua
propria especialidade. Na entrevista, ela faz uma critica ao ensino da Quimica
ao declarar que o mesmo é desenvolvido, em sua estrutura curricular, de forma
estanque, e refere que os académicos se preocupam em aprofundar conceitos
especificos da area. A professora relata 0 modo como os estudantes encaravam

a disciplina na qual ministrava:

Como era licenciatura, era uma proposicao da discussao de Ciéncia e
Tecnologia, entdo eles ndo achavam que aquilo fosse Quimica, que
era a ideia de como os diferentes setores sociais compreendiam a
biotecnologia, na época do biodiesel. Os alunos levavam isso como:
‘isso ndo é contelido”, porque pensavam que precisam da Quimica
Organica, porque mais adiante vao ser exigidos e, se nao tiver, serdo
reprovados (Prof¢. Gengibre).

Por essa razdo, sua tentativa de desenvolver estratégias para trabalhar
de maneira integradora e contextualizada no curso de Quimica nao foi
reconhecida pelos académicos, ja que os conteudos apresentados de maneira
mais ampla ndo faziam sentido para eles. Entretanto, esse fato nos convida a
pensar que ndao ha um desenvolvimento profissional sem a pratica pedagodgica
e, para tanto, o espaco de sala de aula torna-se um espaco de criacdo dessa
pratica (SACRISTAN, 1999). Nesse sentido, pode-se dizer que

[...] o exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacgéo, ndo
apenas nos conteudos cientificos préprios da disciplina, como também
nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento
das diversas variaveis que caracterizam a docéncia. [...] a competéncia
cientifica, como conhecedores fidedignos do ambito cientifico
ensinado, e a competéncia pedagdégica, como pessoas comprometidas
com a formacdo e com a aprendizagem de seus estudantes
(ZABALZA, 2004, p.144).

Portanto, a producdo de uma docéncia voltada a essas competéncias,
sinalizadas pelo autor, potencializa o desenvolvimento pessoal, social e

profissional de todos os envolvidos no ato de ensinar e aprender. Somada a essa
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compreensao, ao ouvir a professora, € possivel perceber seu engajamento em
construir uma docéncia incorporada as ac¢fes interdisciplinares, ou até mesmo
para além delas. Sua vontade de mergulhar na aventura da estrada
interdisciplinar ndo fica apenas no campo da intencdo, mas situa-se na acao,
trilhando caminhos de incertezas e descobertas. No momento da entrevista,
penso na sua experiéncia docente e como a mesma influencia, de certa forma,

nas decisdes e interacdes no coletivo. Nas palavras da professora:
[...] eu acho que a gente é mais que a interdisciplina. Porque,
disciplinas foram invencgées, dai tu fazes o “inter”, e dai o outro inventa
0 “trans”, sempre preso a essa ideia conceitual. Eu penso hoje que é
mais que isso, € exatamente tu estares aberto ao outro, nessa
mudanca (Prof2. Gengibre).

Gengibre valoriza a ideia de que o prefixo “inter” ndo se reduz a
compreensao ligada a uma determinada dimenséao conceitual de uma disciplina,
mas também a outras “modalidades” comportamentais do proprio sujeito que
pratica a interdisciplinaridade. Podemos compreender que desenvolver a
interdisciplinaridade nao significa simplesmente a cooperacgéo de disciplinas que
se comunicam entre elas, mas um potencializador para a construcdo de um
sujeito integrado no mundo que constréi a sua realidade que pretende conhecer,
para contextualizar um determinado objeto de estudo (MORIN, 2016).

Ao refletir sobre o exercicio docente de Gengibre, cartografamos suas
interacBes com diferentes sujeitos na universidade, bem como sua conquista de
um repertdrio de programas, em que combinam diferentes metodologias para
construir o seu estilo didatico. Ao longo da entrevista, compreendemos mais
detidamente que a interdisciplinaridade praticada e pensada pela professora é
desenvolvida de maneira espontanea. Dessa forma, inicialmente tivemos a
sensacao de uma desordem, explicitados justamente por esses aspectos
enunciados. Entretanto, ao cartografar consecutivamente seu trabalho na
coletividade, foi possivel perceber que essa postura interdisciplinar demonstrada
por Gengibre confere uma ordem, uma constancia na sua forma de pensar e agir
na docéncia. E por meio dessa conjuncdo ordem/desordem que constatamos a
organizacdo do seu trabalho docente, haja vista que algumas relagGes
interpessoais relatadas por Gengibre se desfazem, enquanto outras surgem.

Nesse sentido, a partir dessa organizacdo de um trabalho em que a

interdisciplinaridade se torna a intencdo, a motivagéo e agédo para um trabalho
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colaborativo, Gengibre descreve sobre sua atuacdo permanente em espagos
coletivos, destacando sua mudanca de pensamento e postura docente que,
inicialmente, era arraigada a uma determinada disciplina, um conceito, em um
contexto local o que, ao longo de seu percurso formativo, permitiu estabelecer
outras relagdes na 6tica global. A Gengibre assim relata sobre seu processo de
mudanca e desenvolvimento profissional na docéncia em razdo de sua atuacao

interdisciplinar:

Bom, eu inicio disciplinar, conceitual. Um conceito para mim era a coisa
mais importante e ndo o aluno, assim eu fui ensinada na minha
graduacdo. Eu chego na FURG com a ideia do conceito, 0 aluno tem
gue saber o conceito, tem que saber absolutamente aquela
profundidade exagerada e que nos € colocada na graduacéo. E ai eu
vou mudando, mas hoje eu penso assim: passei pela ideia
interdisciplinar, mas eu acho gue agora também ndo penso mais que
esse nome dé conta disso. Ndo tem nome gue dé conta, € muito mais
do que isso. Para te dar um exemplo: acho que ja ouviste no Cirandar.
Estavamos agora, quinta-feira, de noite, nés fomos para o Cirandar em
Sao Gabriel. E la eram professoras da Educacao infantil. Entéo, eles
falavam sobre a musica da galinha pintadinha, o outro falava sobre
inclusdo, o outro falava sobre sociologia, ou seja, era um conjunto de
tematicas da sua sala de aula completamente distintas. E tudo bem!
Entdo, é uma experiéncia que vai além disso. S&o Gabriel é a terra
natal de uma amiga professora e que tem uma amiga que vem pra c@,
entdo € uma relacdo afetiva que eu acho que perpassa tudo. Eu saio
dali e na manha seguinte, vou a duas bancas em Bagé. As gurias me
levaram, entédo essa ideia do afetivo. Duas professoras se dispuseram
a ir a Bagé, ficar um dia me esperando para ndés voltarmos no sabado.
Chego 14, sdo duas bancas, mas uma das bancas é uma professora
pré-reitora da Unipampa, ha um tempo atras, e ela me mostra algo que
esta fazendo que € uma colcha de retalhos com os alunos do Cirandar
e agora ela vai bordar. Entdo, tu vés que é além da disciplina? Essa
ideia do encontro entre pessoas que se despem dessa armadura da
disciplina. Entdo, ai eu vou para a banca... Eu sou banca de um
orientado por uma moca que foi minha orientada. E na outra eu tinha
outras pessoas que foram meus alunos. Entédo tu vés uma rede que vai
sendo construido ao longo de uma vida toda de formacdo de
professores e estava l4. Entdo € comovente tu pensar isso, eu comego
de um jeito com a minha orientada, que eu era absolutamente
conceitual e vai me pegando nesse processo do Mirar, do Cirandar, faz
doutorado comigo e hoje ela é professora na Unipampa; entao, tu vés
essa coisa que parece exatamente esse rompimento das barreiras
disciplinares, mas especialmente eu vejo que é pelo afeto. Pelas
relagbes pessoais que tu vais tendo ali. E uma mistura, um caldo de
experiéncias (Prof2. Gengibre).

O relato da professora evidencia que o seu processo de formagéo e
aprendizagem se faz ao longo da carreira docente, e ndo envolve apenas a
aprendizagem de conceitos, capacidades e habilidades, mas também “a
afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto é, o0 conjunto de

comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a



103

especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1999, p.65). Trata-se de questdes
em torno da profissionalidade na acao de ensinar, que configuram o ser e o estar
na profisséo.

Nessa ldgica, a professora reforca e materializa sua postura docente nos
espacos formativos em que transita. Ou seja, em outras palavras, “o trabalhador
intelectual forma-se a si préprio a medida em que trabalha para o
aperfeicoamento de seu oficio; para realizar suas préprias potencialidades”
(MILLS, 2009, p. 22).

Por isso, ndo se trata de apenas saber os conhecimentos especificos
indispensaveis ao desenvolvimento do trabalho do professor, mas o modo de
exercer a profissdo e de entendé-la nas suas dimensdes sociais, antropolégicas,
ontoldgicas e epistemoldgicas. Gengibre mostra que a interdisciplinaridade, em
seu exercicio profissional, vai além do significado arraigado a disciplina. O ato
interdisciplinar inicia pela interacdo entre territorios, saberes, percepcdes e
acOes dos professores.

A vontade de ir além do dominio da disciplina e da sua especialidade néo
significa excluir a disciplinaridade, mas incorpora-la as diferentes dimensdes
supracitadas, entendendo-a como parte e todo de um sistema aberto e em
constante transformacéo. Por isso, o tensionamento das barreiras disciplinares
e também interdisciplinares foi mobilizado pelo afeto, palavra utilizada pela
Gengibre para expressar o seu processo de formagéo docente e de realizagéo
de suas praticas educativas.

As relacdes de afeto sédo capazes de promover transformacdes interiores
na sua prética cotidiana a partir das interacdes ocorrentes. Para tanto, centremos
nossas atencdes aos processos auto-eco-formadores, pois € por meio desses que
o formador “reconhecera os seus processos internos, os seus simbolos pessoais e
culturais, as suas emog0Oes, 0s seus desejos e afetos e que muito influenciam a
qualidade dos processos formadores e de seu trabalho profissional” (MORAES,
2007, p. 35). Tais processos permitem reconfigurar os espagos formativos, atuando
como um agente influenciador nas novas parcerias de cooperacao.

Além dessas novas parcerias construidas entre professores em seus
espacos formativos, na entrevista, reforcei & Gengibre o que observei sobre a

sua relacdo de afeto com os estudantes e a sua dedicacdo e atencdo as
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necessidades dos académicos, a fim de refletir mais detidamente sobre esse
processo de auto-eco-formacédo que se configura no seu pensar e fazer a

docéncia. Nas minhas palavras:

E em se tratando em uma sala de aula, se tu tens todos esses
ingredientes, que é o proprio afeto, e ndo considerar apenas o conceito,
mas trabalhar nas necessidades do estudante, pensar no que o
académico precisa saber ou desenvolver em sua futura carreira
profissional, quais as diferentes metodologias de ensino que tu podes
estar adotando. Entéo, ndo é sO o conceito, € uma gama de coisas
(Pesquisadora).

Pensativa, Gengibre comenta:

E uma gama mesmo, eu passei por varios momentos na minha vida,
em termos de ter primeiro o conceito. Quando eu cheguei aqui, eu me
achava. Depois tu vais percebendo que nada se sabe. Depois eu
passei, na época do mestrado, indo para a area de educacgédo, nessa
ideia de que eu nédo sabia nada da pedagogia, entdo eu tinha que
estudar, e dizia que era uma pedagogia moderna, avaliacéo,
planejamento, didatica, tudo isso. Esse modelo de pensar que a
avaliagdo é de tal jeito, formativa, tudo eu lia sobre essa ideia da
pedagogia. E hoje eu também penso que néo é suficiente. Eu acho que
a gente tem que ir para outras areas também, que € a é&rea da
experiéncia, da filosofia, especialmente a area da estética, que faz tu
envolver as pessoas com a ideia do afeto. Tu olhas uma obra de arte,
e tu vai além daquela obra de arte, te fala de um jeito que a
racionalidade ndo consegue (Profd. Gengibre).

Ao ouvir Gengibre, percebo que as relacfes de afeto estabelecidas no seu
exercicio docente sdo consequéncia da experiéncia tida nos espacos formativos
da universidade, pelo fato dela demonstrar que os conhecimentos sé&o
insuficientes e, por essa razdo, necessitam ser permanentemente
ressignificados na interacdo com o0s sujeitos. Gengibre desenvolve um
pensamento que possibilita o repensar sobre as fronteiras disciplinares e
demonstra, em seu discurso, que o0 conhecimento jamais se esgota, se acaba,
em um “[...] um saber n&o parcelado, n&o dividido, ndo reducionista” ajudando no
processo de “reconhecimento do inacabado e incompleto de todo conhecimento”
(MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p.54).

Morin (1999, p. 18) destaca que “o conhecimento é, portanto, um
fendmeno multidimensional, de maneira inseparavel, simultaneamente fisico,
bioldgico, cerebral, mental, psicoldgico, cultural, social” e, dessa forma, todos os
problemas situam-se em um nivel global. Devemos, entdo, mobilizar a nossa
atitude ndo so para contextualizar esses problemas a uma realidade global, mas

também local, como uma organizacao do todo que se encontra nas partes que
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esta no todo. Em outras palavras, Morin (1999, p. 18) segue a indicacdo de
Pascal ao ressaltar: “Nao posso conhecer o todo se nao conhecer
particularmente as partes, e ndo posso conhecer as partes se nao conhecer o
todo". Pensar na importancia que as diferentes areas tém para contextualizar e
explicar o fenbmeno nao torna esse saber raso, mas um impulsionador para
mobilizar outras acdes e se aprofundar nas relagdes afetivas entre sujeitos.

O conhecimento ndo é visto apenas como um objeto, mas serve para
conhecer outros objetos e a si mesmo. Nessa medida, Gengibre conhece suas
acbes e modos de pensar a docéncia, que antigamente era estanque e
fragmentado, num enquadramento delimitado pela sua formacdo académica;
porém, atualmente, ganha uma postura aberta e produtora de outros sentidos e
desdobramentos. No entanto, cabe ressaltar que essa postura aberta advém de
sua formacao inicial “fechada” e que ambas se relacionam em uma dinamica
dialdgica.

Gengibre continua sua fala reforcando sua transformacéo na experiéncia
e no convivio feitos em espacos coletivos do curso, mencionando especialmente

0 comportamento de seus académicos:

Se eu tivesse tido essas experiéncias no coletivo Ia no inicio da minha
formacéo, talvez eu tivesse detestado a experiéncia, por ver que 0s
alunos ndo sabem nada, porque os alunos mal sabem escrever, que a
gente ouve muito falar quando se trata de experiéncias
interdisciplinares. Sou formada por uma instituicido de renome, que o
conceito € o mais importante. Primeira vez que eu fui para a escola, eu
tinha 21 anos, eu tinha tanto medo que meu joelho tremia. Eu tive que
sentar porque eu notava que tremia, eu fazia a chamada e tremia tanto,
gue eu ndo conseguia ler. Entdo, como eu imagino, gostaria de pensar,
serd que nés estamos fazendo a diferenca nesses cursos téo
disciplinares, né. Sera? Eu vejo na Quimica, como Unico modelo que
tenho, tanto tempo a gente discute isso, mas néo vi emergéncia ainda.
Nas disciplinas classicas nao vi diferenca. No sujeito que € disciplinar,
categorico, que foi para um doutorado na area especifica de Quimica
analitica, para mim, me parece que a aula nao muda (Prof2. Gengibre).

Uma das caracteristicas mencionadas nos estudos de Garcia (2009a) em
relacdo ao desenvolvimento profissional docente refere-se a aprendizagem dos
professores de uma forma ativa, especialmente ao estarem implicados em
tarefas concretas de ensino. Para tanto, o autor ainda destaca que “os
professores aprendem ao longo do tempo”, pois “considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as

novas experiéncias com os seus conhecimentos prévios” (GARCIA, 2009a, p.
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10). Dessa forma, quando Gengibre destaca sua transformag¢do enquanto
professora em atuacao, refere-se as suas experiéncias passadas, reforcando a
sua mudanca de atitude, provocados, justamente, pelo ambiente profissional.

Sua experiéncia com a interdisciplinaridade a fez relembrar sua pratica
docente inicial, visto que, sua preocupacdo atual é refletir nas mudancgas que a
universidade pode provocar em termos de caracteristicas presentes em um
trabalho interdisciplinar. Essas caracteristicas podem ser definidas, segundo ela,
por acdes integradoras, por meio de parcerias entre pessoas de diferentes areas
do conhecimento, influenciando cursos puramente disciplinares. Ou seja,
‘plantar” sementes de pensamento complexo, ja que ela adquiriu esse
pensamento, o qual reside no duplo desafio da religacdo e da incerteza. E
preciso religar o que era considerado como separado, aprender a fazer com que
as certezas interajam com a incerteza. “O conhecimento €, com efeito, uma
navegacao num oceano de incerteza respingado de arquipélagos de certeza”
(MORIN, 1999, p.46).

Ao habitar outros campos do conhecimento, Gengibre continua
avancando na sua especialidade, no esfor¢co de situar as informac¢cées num
contexto global, geogréfico e histérico, como conhecimento pertinente, capaz de
estabelecer relacdes, ligacdes e religacbes as suas partes e aquilo que envolve
e perpassa as informagdes, na intengao de “inserir os conhecimentos parciais e
locais no complexo e no global sem esquecer as a¢des do global sobre o parcial
e o local” (MORIN, 2013, p.198).

5.3. Bambu

O bambu é uma planta originaria da Asia que resiste a qualquer tipo de
solo e condic¢des climaticas, por seu material versatil, leve, resistente, renovavel,
estético e flexivel em sua envergadura e, a0 mesmo tempo, rigido na sua fixacao,
possuindo mais de mil espécies espalhadas pelo mundo. Rizomatico, se distribui
muito rapidamente pelo terreno. Historiadores contam que depois do atague a
Nagasaki o bambu foi a primeira planta a crescer novamente. Uma semente de

bambu pode formar uma floresta de bambus em trinta ou quarenta anos.
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Comparado as caracteristicas do Bambu, o professor entrevistado
também ¢é considerado resiliente pelo grupo de professores e tutoras da
interdisciplina em que atuam. Flexivel ao escutar os colegas e rigido ao promover
guestionamentos, ele instiga a todos com sua postura indagadora.

Licenciado em Fisica e atuando como professor da area de Fisica no
Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica — IMEF, Bambu construiu parcerias
de trabalho junto a Secretaria de Educacao a Distancia — SEaD e, atualmente,
atua como docente no Programa de Pés-graduacdo em Educacéao em Ciéncias
— PPGEC, coordenando grupos de pesquisa no CEAMECIM.

Acompanho, desde 2013, o trabalho de Bambu no curso de licenciatura
em Ciéncias, quando atuou nas primeiras interdisciplinas, e o observo sempre
preocupado com as dimensdes que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensao.
Ao longo desses anos, o0 professor mostra-se inquieto com a possibilidade de
articular tais dimensdes, além de buscar e investir no desenvolvimento do
pensamento critico e analitico dos académicos do curso de licenciatura em
Ciéncias.

Na cartografia das reunides de planejamento em que Bambu atuou,
busquei compreender seu perfil e a maneira como se relaciona com os colegas,
sendo um questionador e indagador constante em seu processo de
desenvolvimento profissional no exercicio da docéncia. Por esse motivo, convido
0 professor para realizar a entrevista. Bambu demostrou-se motivado com o
convite e aceitou, prontamente, conversar sobre seu percurso formativo, além
de relatar suas experiéncias com diferentes professores com quem atuou no
curso.

De maneira geral, ao entrevista-lo, percebi Bambu desmotivado.
Compreendi que seu ritmo de trabalho coletivo diminuiu nesses anos de curso
por trés principais motivos por ele mencionados: o primeiro é em razdo do
material didatico previamente elaborado pelos professores da oferta anterior do
curso; o segundo motivo refere-se ao mesmo material didatico que, embora
sendo reutilizado como referéncia para o planejamento na interdisciplina, os
académicos ndo sao os mesmos. Logo, esse material torna-se inviavel, visto que
ndo acolhe as necessidades e tampouco contextualiza as realidades

socioculturais dos atuais estudantes; o terceiro motivo revela sua preocupacéo
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com questdes burocréticas por parte de alguns professores e coordenacéo geral,
0 que atrapalha o processo das préticas educativas. Sua desmotivagdo é
explicitada em sua fala quando comenta sobre o material didatico previamente
elaborado. Segundo ele, [...] ndo emerge nada novo. Ter um material ja
elaborado fragiliza as interacdes entre 0s sujeitos, torna-se um trabalho
acomodado”. Conforme a visdo do Bambu, o material pronto, “acabado”, foi o
principal motivo para o inicio de “um processo de acomodagdo nossa enquanto
profissionais [...] Esse material pré-organizado de certa forma interfere no
processo da nossa preocupacgao de se reunir” (Prof°. Bambu).

Percebo que a acomodacéao relatada por Bambu se refere ao fato de que
os professores continuam realizando as mesmas atividades, obtendo os
mesmos resultados. Ou seja, ndo ha reflexdo sobre a pratica, sem consciéncia
critica por parte do professor sobre o proprio trabalho desenvolvido. Essa
reflexdo, segundo Névoa (2007), s6 fazem sentido quando construidas dentro
da profissado, ou seja, aprimoradas a partir de uma reflexdo dos professores com
a intencdo de mudancas baseadas na investigacao, para que possa ser possivel
transformar em praticas concretas de intervengdo. Para o autor, € a partir dessa
reflexdo realizada coletivamente, que da sentido ao desenvolvimento profissional
dos professores.

Essa reflexdo desenvolvida na coletividade esta presente no discurso do
professor, uma vez que, ele possui experiéncias anteriores, na convivéncia com
outros coletivos, 0 que se torna importante para sua compreensao da
necessidade de refletir sobre a formacao, incluindo a formacdo dos futuros
professores na intencdo de realizar um trabalho interdisciplinar no espaco

escolar:

[...] de certa forma me parece que ha uma necessidade sim, de
mudanca de material, mas também h& uma necessidade de um outro
trabalho, que é um trabalho mais focado para o papel que esse curso
tem na formacao desses sujeitos, para conhecer a escola e ao mesmo
tempo entender que estamos trabalhando de acordo com uma ciéncia
gue é mais interdisciplinar (Prof°. Bambu).

Contudo, Bambu acredita que a entrada de novos professores cria
oportunidade de novas interagfes, impulsionando a construcdo de
conhecimentos emergentes. Essa percepcao pode ser constatada, também, pela

atuacdo de novos professores nas interdisciplinas, como é o caso de Renkon e
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de Orquidea que, de certo modo, oportunizaram o repensar nas atividades que
ja estavam elaboradas, além de promover novas relacdes interpessoais e
percepcbes com relacdo ao modo de ser e estar na docéncia em espacgos
coletivos, influenciando no modo de repensar dos professores mais antigos no
curso.

Pensar nessa logica reforga o entendimento de “uma educagédo que nao
se esgota no espaco-tempo da sala de aula, mas que se projecta em multiplos
lugares e ocasibes de formacéo” (NOVOA, 2002, p. 25). Por isso, Bambu declara
na fala supracitada, a importancia sobre estudar e compreender o espaco
formativo em que atua e, dessa forma, “ndo se trata de uma simples colaboracao,
mas da possibilidade de inscrever os principios de coletivo e de coletividade na
cultura profissional dos professores” (NOVOA, 2002, p. 26).

Nessa medida, Bambu reflete sobre como o ressignificar as atividades ja
elaboradas pode ser um caminho para desenvolver um novo coletivo de ideias,
isto €, um coletivo no sentido de construcdo de novos conhecimentos, que
emergem de modo diferente daquele grupo de professores formadores que &
dessemelhante ao que se tinha na primeira oferta. Ou seja, “se a gente olhar
para o material didatico, ele foi um material coconstruido, a partir da realidade
dos estudantes e que acho que hoje estd com um foco um pouco diferente, acho
que a gente perdeu esse foco” (Prof°. Bambu).

Percebo que o modo como o material didatico foi construido reflete a
forma como desenvolveu-se a a¢ao educativa. De fato, “ndo ha ensino sem uma
renovacao permanente dos meios pedagdgicos, sem uma concepc¢ao cotidiana
de novos materiais” (NOVOA. 2002, p. 36). A essa compreensdo, Névoa destaca
a necessidade do professor de possuir capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo, ou seja, obter meios de controle sobre seu proprio trabalho e no
contexto da organizagdo de suas praticas.

Por outro lado, por meio desse ato de repensar, Bambu se autoafirma com
um determinado perfil de docente e, com a convivéncia em espacos coletivos,
ressignifica suas praticas e métodos de ensino, e se transforma e autoforma no

processo de docéncia. Suas palavras explicam o seu perfil docente:

Sou um sujeito extremamente temperamental, um sujeito explosivo,
entdo, eu tenho dificuldades as vezes de ser criticado. Ah, coloquei
minha opinido e essa opinido esta ali e ninguém deu bola para ela,
entdo eu saio muito magoado muitas vezes por isso. Entdo, eu precisei



110

aprender a trabalhar essa questdo, de ser mais flexivel também nas
minhas posicdes, porque, de certa forma, eu tenho uma voz mais
grossa, mais firme e mais impositiva. Entdo, aprender a ser mais
flexivel € um dos pontos que, de certa forma, acho que é o ponto central
para mim, fundamental. Porque esse € um ponto fragil (Prof®. Bambu).

Embora Bambu ressalte a sua principal fragilidade, a mesma torna-se
impulsionadora para enunciar seu perfil de docente diante o coletivo. Seu perfil
influencia as relacdes interpessoais que estabelece, porque ele mobiliza o grupo
a pensar sobre como ressignificar os planejamentos utilizados na primeira edicao
do curso. Com o reconhecimento desse perfil, Bambu sinaliza que trabalhar
nessa légica em que potencializa o didlogo é um “processo bem gratificante em
termos formativos para todos. [...] Porque eu percebo que nds temos tutores que
sdo mais timidos, e ai tu tens que indagar: Fulano, o que esta acontecendo? O
que vocé percebeu?” (Prof°. Bambu).

Nesse sentido, ao considerar o modo como seu perfil reverbera nas
interagcbes no grupo de trabalho, o professor destaca que consegue se

transformar junto com o coletivo:

Se tu me perguntasses em 2008, 2009, qual o papel que tem o outro,
escutar o outro na aprendizagem, eu te diria assim: praticamente nulo.
Porque eu era um sujeito que se assumia aquele que sabia, entao
guando eu entro nesse contexto mais coletivo, com o grupo da
Gengibre e tentar entender essa questdo mais dialégica, eu néo
entendia no comego. E que eu vim de uma escola cognitivista, estudei
muito a aprendizagem significativa, estava muito mais preocupado em
criar objetos de aprendizagem do sujeito, ndo estava preocupado com
a interacdo e a interatividade. Eu queria que o aluno soubesse
exatamente aquele conceito, entdo eu criava uma estrutura conceitual
para tentar ensinar tudo para o meu aluno e, de certa forma, eu
esperava que ele aprendesse aquilo. Ndo olhava muito para o
processo, o que acontecia ali no meio foi uma coisa que eu tive que ir
construindo (Prof°. Bambu).

Por meio desse extrato do relato de Bambu, é importante destacar que o
desenvolvimento profissional € um processo que se constréi a medida que o
professor ganha experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional e, a partir
dessa concepgdo, a identidade docente relaciona-se, pois significa “a forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros” (GARCIA, 2009a, p.
11), ndo sendo um atributo fixo a uma determinada pessoa, mas € um fendbmeno
relacional. Por esse motivo, Bambu constréi o seu “eu” profissional, no qual

evolui ao longo da carreira docente, sendo influenciado pelas relagcdes que



111

estabelece nos seus espacos formativos na universidade, reinterpretando suas
experiéncias nesse processo.

Ao longo do seu processo formativo, Bambu, emocionado, relata suas
descobertas com o intento de soltar as amarras de um ensinar fragmentado,
isolado e focado no resultado, para perceber o processo de construir relacdes
de interagdo entre académicos, professor e seus objetos de conhecimento. No
inicio de seu exercicio docente na universidade, sua prioridade era com o
resultado da aprendizagem dos académicos; entretanto, anos mais tarde, sua
percepcdo mudou e, atualmente, sua preocupacdo € com 0 processo dessa
aprendizagem, que tem como foco possibilitar um espaco de dialogo em que o
académico se torne protagonista. Destaco as palavras de Bambu para evidenciar

essa mudanca na sua forma de pensar e agir na docéncia:

Eu ndo olhava para o processo, eu ndo olhava para aquilo que o aluno
me perguntava, eu ndo olhava para as interagfes entre os estudantes.
Eu s6 fui me dar conta disso 14 por 2013, 2014. Isso, € eu ja estava no
doutoramento, e eu fui comegar a entender o que € interacao,
interatividade e eu comecei a olhar as fotografias de 2002, 2003, em
gue eu implementei o produto educacional na escola, em que eu me
dou conta que quando eu fui montar o material eram duplas
trabalhando no computador, e eu estava ainda no quadro escrevendo,
e ai eu me dei conta nas fotografias, de que os alunos estavam ali, um
olhando para o outro, interagindo entre eles, e eu digo: Bah, como é
que eu ndo me dei conta que ali poderia estar o grande segredo entre
aprender e ndo aprender, era a interacdo entre sujeitos e com o
material e ai, a partir dali foi uma grande sacada. Entdo, o curso de
ciéncias com essa forma de atuac&o conjunta com os professores e
tutores, a literatura foi me ensinando que eu teria que ser mais flexivel,
eu teria que prestar mais atencdo no processo, eu teria que aprender
a escutar mais 0s meus colegas, e aquilo ali sim, é uma fragilidade.
Ainda as tenho, em partes, que as vezes eu penso que tenho uma
posicdo muito forte. Hoje ndés temos uma complexidade de
compreens®es nos grupos e, querendo ou ndo, a gente também quer
impor um pouco daquilo gue a gente acredita (Prof°. Bambu).

Ao conversar com o professor, percebo que pensar disciplinarmente, “em
caixas”, e de forma fragmentada reverbera na sua atuagao docente. E o contrario
também acontece, ou seja, quando o docente se desprende dos conceitos
rigidos e incomunicaveis e torna-se um agente do dialogo e interacdo com seus
alunos. Ele desenvolve a capacidade de organizar espacos de permanente
aprendizagem em que néo prioriza apenas questdes conceituais, mas também
envolve questdes socioculturais e ontoldgicas, considerando a realidade de cada
sujeito. Bambu, nessa medida, foi afetado no/pelo trabalho colaborativo e isso

transformou seu perfil profissional. Atualmente, abandona as amarras
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disciplinares, pensamentos e a¢des fragmentadas para compor um pensamento
complexo.

Com o passar dos anos de experiéncia e com a convivéncia e o trabalho
no coletivo, Bambu reflete sobre a importancia de estudar a propria pratica e que
essa acao pode ser um caminho para ampliar o desenvolvimento profissional

docente na intengéo de ser interdisciplinar. Em suas palavras:

[...] estar estudando teoricamente a pratica que a gente esta fazendo,
precisa ser retomada dentro do curso. Para ser um processo formativo
tanto nosso, como também dos tutores, se néo a gente vira meramente
burocraticos e executa um curso que vai fugir dessa ideia da
interdisciplinaridade. Porque a interdisciplinaridade também precisa
estar aberta ao que emerge ali (Prof°. Bambu).

Essa evidéncia do professor, destacada ao longo da nossa conversa,
explicita que é por meio do avanc¢o nos estudos teoricos produzidos pelo grupo,
junto com as interacdes entre os professores, que € possivel compreender o
como essas relagcbes foram estabelecidas, sabendo que ha uma
interdependéncia e reciprocidade entre o conhecimento e a pratica (FAZENDA,
2011).

Por essa razédo, a pratica docente deixa de ser executora para ser reflexiva
e criativa, porque baliza-se na reflexdo docente, onde o conhecimento ndo
precede a acao docente, mas estdo em sintonia em que ambos se transformam
no processo. Por isso, torna-se fundamental compreender os aspectos tedricos
e praticos produzidos pelo coletivo do curso.

Para que isso aconteca, torna-se também importante a reflexdo na acao
proposta por Contreras (2002), o qual estabelece um modelo de professor que
reflete na prética e sobre a prética, constituindo saberes e valores que
prevalecem ao longo de sua carreira e, nessa acéo, faz emergir elementos
criativos e intuitivos. Desse modo, ainda segundo o autor, um professor que
reflete na acdo, consequentemente reflete sobre a estrutura organizacional, 0os
valores e as condi¢cdes de trabalho docente.

E é essa condi¢do que viabiliza a construgdo de uma nova atitude diante
da producédo do conhecimento e da maneira de ser/estar na profissdo. Entendo
que o pensar pela légica da interdisciplinaridade gera um novo estado de
percepcdo dos espacos em que o professor ocupa e qual seu real papel no

ambiente universitario. Com isso, em termos curriculares, o professor tem
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condicdes de repensar sobre uma ementa pronta e acabada e construir a sua
versdo, tornando-se protagonista de seu método de ensino. J4& em termos
praticos, prevalece, antes de qualguer acdo, uma aquisicdo conceitual
consolidada, no sentido do “abandono das posicbes académicas prepotentes,
unidirecionais e ndo rigorosas que fatalmente s&o restritivas, primitivas e
"tacanhas", impeditivas de aberturas novas, camisas-de-forca que acabam por
restringir alguns olhares, tachando-os de menores.” (FAZENDA, 1991, p. 13).
Para tanto, torna-se necessario o compromisso de perceber as praticas
pedagdgicas rotineiras, compreendendo-as, visando reformula-las ou expandi-
las.

Essa necessidade, de acordo com Bambu, parte do desejo de registrar o
gue se produz em termos de interacfes entre os professores envolvidos no

planejamento da interdisciplina. Segundo ele:

Nés temos os registros do que acontece no ambiente virtual, mas néo
0 que acontece nos bastidores dos grupos de discussdo e sabemos
que se a gente nado estiver articulada a grupo de pesquisa, a mais
mestrandos, mais doutorandos, investigando, o que a gente faz, menos
a gente vai pensar sobre o que a gente faz. E que me parece que € 0
grande desafio quando a gente quer, entre aspas, inovar para além de
uma forma interdisciplinar de ser, precisamos avancar nas
compreensdes tedricas (Profe. Bambu).

Esse exercicio do registro potencializa a aprendizagem e a reconstrucao
de seus saberes. Em outras palavras, traz a tona a “coisa feita”, fazendo
revelacdes e ampliando a consciéncia do professor, estabelecendo rela¢cdes ao
gue foi realizado e ao que vira, na continuidade de seu trabalho, realizando um
processo de auto andlise do seu desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional na predisposi¢cao de ser interdisciplinar,
segundo Lenoir (2008), requer, além da viséo tedrica, caracteristicas como as
de aprender, criar, organizar as préprias experiéncias vivenciadas ao longo do
exercicio profissional. Fazenda (1991) reitera essa ideia destacando que a
explicagéo e registro das etapas de um empreendimento interdisciplinar torna-
se um potencializador para revisar 0s aspectos vivenciados por cada professor
no coletivo. Nesse contexto, “a interdisciplinaridade nos parece hoje mais
processo que produto. [...] A releitura sistematica desses registros permite avaliar
com propriedade o desenvolvimento do processo, e avangar nos futuros
prognosticos” (FAZENDA, 1991, p. 25)
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Nessa légica, o professor demonstra sua motivagcdo constante em
aprender com o outro, como uma condicdo fundamental para realizacdo da
interdisciplinaridade em outros espacos formativos. O desejo em aprender com
0 outro pode ser compreendido como um outro diferente de mim, sendo que “[...]
se alimentam um do outro; mais ainda sempre ha algo de um no outro” (MORIN,
2015, p. 124), pois, em uma relacao dialdégica permanente, ha duas logicas
complementares, concorrentes e antagbnicas que se alimentam uma da outra, se
completam, mas também se op6em e combatem (MORIN, 2005). Por meio dessa
relacdo dialégica, se estabelece a producdo de parcerias, fundamentada na
necessidade de troca, na medida em que se apropriam de novos conhecimentos ou,
ainda, como condicao de sobrevivéncia decorrente do conhecimento ja construido.
Para a obtengcdo de uma formacéao interdisciplinar, necessitamos olhar “[...] ndo
apenas na forma como ela é exercida, mas também na intensidade das buscas que
empreendemos enquanto nos formamos, nas davidas que adquirimos e na
contribuicdo delas para nosso projeto de existéncia” (FAZENDA, 2012, p. 14).

Ao aprender com o outro, Bambu também considera a “postura de abertura”
como principal elemento para uma interdisciplinaridade: “[...] precisamos ter
muito mais uma postura de abertura, de querer compreender o que 0 outro
pensa, de conhecermos diferentes visdes, de diferentes formas de compreender
0 universo nas suas diferentes disciplinas que constituem aqueles sujeitos”
(Prof°. Bambu).

O professor demonstra 0 seu desejo em aprender com o coletivo, valorizando
a necessidade do outro para ampliar sua area especifica, e, ainda, destaca que
caso exista a possibilidade de um dialogo com a mesma area do conhecimento,
a tendéncia é permanecer na esfera da disciplinaridade. Assim, a formacgéo do
professor com intencdo de ser interdisciplinar ndo é algo acabado ou completo,
mas um processo em constante evolucdo, involugdo, renovacdo. Em um
processo de auto-organizagdo, “comporta permanente processo de
desorganizagao transformando em processo permanente de reorganizagao”
(MORIN, 2008, p. 200) em uma série de encontros e desencontros
interdependentes. Tais encontros se referem aos sujeitos que perpassam a vida
profissional de Bambu e, de certa forma, deixam marcas para que o0 mesmo
amplie e ressignifique seu pensamento e a¢cdes em suas praticas educativas no

contexto universitario.
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A interdisciplinaridade em seus processos formativos torna-se uma nova
atitude frente a questéo do conhecimento, em um movimento recursivo, em que
sujeito e objeto se modificam, ressignificando velhos conhecimentos e, ao
mesmo tempo, construindo novos. Ao pensar nessa nova atitude “o ser se
reconhece e se renova interiormente” (VARELLA, 2008, p.75).

No entanto, mudar sua atitude requer uma compreensao profunda do
significado da interdisciplinaridade, ndo apenas limitando-a a integracfes entre
disciplinas. Dessa forma:

[...] fala-se de interdisciplinaridade, mas por toda a parte o principio da
disjun¢do continua a separar as cegas. [...] as visdes unidimensionais
revelam-se mutilantes, e as visdes mutilantes comecam a revelar os
seus efeitos manipuladores e destrutivos relativos ao homem, a
sociedade, & guerra, a biosfera, a tomada de consciéncia, porém,
continua fenomenal, limitada, fragmentada. (MORIN, 2011, p. 292-293)

A partir dessa compreensao, identifico na fala de Bambu que de nada adianta
“‘juntar” diferentes perfis para dialogar se permanece a separagao entre o sujeito e

objeto, logo, o encontro entre os dois os anulara. Ou seja,

[...]Jeu vou me despir daquela necessidade que eu tenho que trabalhar
todos aqueles contelidos, eu vou me colocar com o coletivo e pensar,
como eu posso estabelecer um dialogo para que a gente possa
desenvolver a linguagem matemética junto com a linguagem da fisica,
com a linguagem quimica (Prof°. Bambu).

Para tanto, o conhecimento sobre o conhecimento produzido torna-se
legitimo e pertinente quando envolve um elemento fundamental: a comunicagéo.
Nesse contexto, Bambu destaca aspectos como desapego, humildade e atitude
como garantia para a interdisciplinaridade. Para isso,

[...] a gente tem que estar aberto, entdo me parece que a abertura do
profissional professor é o ponto chave, abertura para querer aprender
junto com esse outro colega. E de certa forma assumir um pé de
humildade, dizer assim, eu ndo sei isso, eu ndo sei fazer. Porque
nenhum de nés sabe fazer, ou ndo sabia em grande parte, ou sabemos
um pouco agora (Prof°. Bambu).

Entretanto, com relagdo a humildade, Bambu deixa claro que essa
caracteristica € arraigada a figura do professor, visto que a predominancia da
hiperespecializagdo e, portanto, do predominio de uma determinada area do
conhecimento sdo culturalmente instituidas na universidade. Essa
hiperespecializagéo “[...] impede tanto a percepgéo do global (que ela fragmenta

em parcelas), quanto do essencial (que ela dissolve)” (MORIN, 2011, p. 38). Morin

defende que as mentes formadas pelo enquadramento disciplinar perdem aptidées
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e capacidades naturais para contextualizar os saberes, assim como para integra-los
em seus conjuntos. Em outras palavras, “o enfraquecimento da percepgéao do
global conduz ao enfraquecimento da responsabilidade, assim como o
enfraguecimento da solidariedade”. (MORIN, 2011, p. 38)

Nessa perspectiva, caracteristicas como mudanca de atitude, abertura,
didlogo, desapego e, ao mesmo tempo, ousadia, transgressao, perseveranca e
competéncia sdo imprescindiveis na constituicio de um docente que busca a
interdisciplinaridade como uma poténcia no seu exercicio profissional e visa a

um conhecer mais global, profundo e abrangente.

5.4. Alpinia

Alpinia € uma planta nativa da Indonésia e pode ser considerada como a
prima do gengibre, por sua formagao de brotos semelhantes em seu rizoma.
Cultivada o ano todo, € uma planta ornamental de grande destaque na floricultura
em raz&o de suas cores, formatos exuberantes e durabilidade pés-colheita. E no
seu rizoma que se concentra toda sua fonte nutritiva.

Se compararmos a professora entrevistada com a Alpinia, percebemos as
suas nuances. Assim como a Alpinia, que possui seus nutrientes concentrados
em seu rizoma, a professora possui sua formacao académica em Pedagogia, da
qual se nutre para, a partir dessa sua especialidade, desenvolver a articulacéo
com as demais areas do conhecimento.

Ao cartografar as dinadmicas de planejamento da interdisciplina Cotidianos
da Escola Il, na qual Alpinia atuou na disciplina de Epistemologia das Ciéncias,
percebi que ela se mantinha como figura central no processo de planejar as
atividades, visto que ja atuava nessa interdisciplina desde a primeira oferta do
curso e, portanto, utilizou o0 mesmo material como base para a realizacdo das
reunides. Como os demais professores do grupo ndo possuiam experiéncias
prévias no curso, sua posi¢cado central nas decis6es tomadas no coletivo ficou
evidenciada ao conduzir as reunides. A fim de compreender como se constituiu
a organizacdo desse trabalho coletivo, tendo Alpinia como figura central,
convidei-a para a entrevista e seu retorno foi positivo.

Logo no inicio da entrevista, Alpinia mostrou-se inquieta com as

dindmicas de trabalho na interdisciplina, além de reflexiva sobre a influéncia da
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interdisciplinaridade nos espagos formativos. Ao atuar no curso de licenciatura
em Ciéncias, conviveu com o desafio de pensar a formacéo de professores na
|6gica das ciéncias exatas, pois sua atuacdo € no campo das ciéncias humanas.
Dessa forma, convive com duas dimensdes conceituais que, embora
especificas, se complementam para a constituicdo de sua formacao docente.
Com a aproximagdo dos estudos da area das ciéncias, ao longo da sua vida
profissional, Alpinia identifica algumas fragilidades na interdisciplina em que
atuou no curso. Essas fragilidades sdo oriundas da caracterizacao prépria desse

coletivo, o que mobilizou Alpinia a repensar sobre sua experiéncia:

A segunda experiéncia néo foi tdo produtiva quanto a primeira, e talvez
tenha a ver com o préprio coletivo. [...] Entdo, 0 que eu senti da
segunda oferta, € que a producgdo textual pouco participou, entdo a
gente teve uma disciplina dentro da interdisciplina que praticamente
nao aconteceu. [...] a gente seguiu o planejamento da primeira oferta e
eu senti que as coisas ficaram extremamente centralizadas na
epistemologia. [...] acho que centralizado na minha figura enquanto
professora e que terminou refletindo na disciplina de epistemologia,
gue foi a que mais apareceu na interdisciplina (Profa. Alpinia).

A partir da experiéncia vivenciada na primeira oferta do curso, Alpinia
analisa e avalia a organizacao do trabalho na segunda oferta e, por meio desse
movimento, constréi um conhecimento sobre a profissdo que também € um
autoconhecimento, ao considerar que a interdisciplina que atuou permaneceu
centrada na sua tomada de decisdes em desenvolver e organizar as atividades
no coletivo e isso sO é possivel, a partir de uma reflexdo sobre a sua prética
(NOVOA, 2002).

Por meio dessa avaliacao e reflexdo, ela acredita que suas caracteristicas
pessoais influenciaram na construcdo da dinamica no coletivo e, por essa razao,

explica o porqué tornou-se uma figura central nesse coletivo:

[...] eu tenho essa caracteristica muito forte, tanto pessoal quanto
profissional de gerenciamento das situacdes, eu vejo iSSO no meu
proprio grupo de pesquisa, e acho que ela tem um lado positivo e acho
gue também tem um lado negativo, de centralizagdo das atividades.
Mas um receio muito grande da coisa ndo andar, se eu deixasse por
conta, a coisa ndo andava, entao isso me preocupava bastante ali na
interdisciplina (Profa. Alpinia).

7

Por essa razdo, a configuracdo do coletivo € marcada por um Unico
individuo, que provoca a interacdo dos demais sujeitos no grupo. Assim, pode-

se dizer que a maneira como Alpinia expressa seu ponto de vista e revela suas
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caracteristicas pessoais e profissionais para o coletivo, configura a sua
identidade e, por consequéncia, descreve a identidade do grupo, pelo fato de
existir interacdes se se estabelecem no formato explicitado pela professora.
Entretanto, ter uma posi¢cdo central no grupo desmotivou Alpinia para
desenvolver relagdes interpessoais, pelo fato da falta de comprometimento dos
académicos e um protecionismo das tutoras com relagdo ao andamento das
atividades elaboradas para os mesmos. Segundo Alpinia, isso se deu em razéo
da formacdo especifica das tutoras nas areas das Ciéncias da Natureza,

ocasionando

[...] um desdém das préprias tutoras com a interdisciplina [...]. Eu acho
gue para os préprios alunos e para as tutoras que eram formadas
especificamente na area das exatas, que é a formacgéo especifica do
curso, o campo de Cotidianos da Escola era mais uma interdisciplina,
mas ela nao era “A” interdisciplina, vinculada aos Fenbémenos da
Natureza, que € o foco especifico da &rea (Prof2. Alpinia).

Esse fato esta relacionado a conexao dificil entre as disciplinas da
interdisciplina Cotidianos da Escola pela cultura que o curso tem. A professora

problematiza que

[...] existem sim interdisciplinas ou disciplinas que séo mais dificeis que
outras e a epistemologia das ciéncias € uma delas, porque as
discussdes marcadas pela filosofia, o nascimento da ciéncia e a prépria
flosofia da educacgdo, os alunos do campo das exatas tem mais
dificuldade no entendimento. Porque escapa as discussées do campo
das exatas, e ai quando tu entras na provocac¢do do pensamento pelo
viés filosofico, isso termina sendo muito dificil porque ndo é a cultura
dessas licenciaturas das exatas. [...] e ai vale perguntar onde fica essa
interdisciplina, questionar se seria possivel juntar por exemplo,
epistemologia com outra area que ndo do campo das humanas. Porque
ficou uma interdisciplina muito marcada pelas humanidades e outra
muito marcada pelo campo das biologias ou das exatas. Entao ficou
muito distinto [...] (Prof® Alpinia).

O perfil dos académicos e o0 nédo interesse das disciplinas voltadas as
areas das ciéncias humanas, dificultam o desenvolvimento de possiveis relacdes
na interdisciplina em que atua. Tentar desenvolver essas relagdes, torna-se o
conhecimento mutilado, que produz uma regressao e, por consequéncia, uma
pratica mutilante (MORIN, 2005). Nessa perspectiva, as praticas educativas
tornam-se restritivas para a emergéncia da producédo de novos conhecimentos.

Por essa razdo, a professora percebeu que sua atuacdo na atual
interdisciplina ndo oportunizou ampliar a sua formacao docente, visto que ao

longo da sua vivéncia docente na coletividade, na segunda oferta, Alpinia declara
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gue nao houveram condi¢des para integrar dimensdes curriculares (articulagéo
entre diferentes disciplinas) e tampouco as dimensdes formativas (interacao
entre professores).

Essa falta de integracdo, considerando essas duas dimensdes

supracitadas, € explicitada pela frustracdo de Alpinia, ao contextualizar sua
percepcédo em relagéo a dinamica de trabalho na interdisciplina:

Fiquei com uma frustracdo muito grande, porque eu sinto que nés
professores ndo conseguimos chegar nem nas tutoras, que ndo era o
foco, mas principalmente ndo chegamos nos alunos. Esse exercicio da
filosofia ndo aconteceu ali, aconteceu um rol de varios conteudos, da
filosofia, da psicologia, que os alunos minimamente deram conta e nés
terminamos a interdisciplina. Agora, a poténcia da filosofia que no meu
modo de entender é o que deveria atravessar, seria o eixo dorsal de
qualquer curso, porque aonde te provoca a pensar essas coisas que
os professores estao te levando, como contetldo minimo, isso a gente
nao conseguiu [...]. Entdo, como nao existia um conteldo dado direto,
nessas disciplinas, existiam também o fechamento das tutoras e pra
mim isso teve retorno inclusive respingou diretamente nos alunos. [...]
ndo houve essa sintonia, professor e tutor, e o fracasso dos alunos
também é culpa nossa (Prof2. Alpinia).

Por meio da fala da professora, fica evidente que “a qualidade dos
professores e a forma como ensinam € o fator importante para explicar os
resultados dos alunos” (GARCIA, 2009a, p. 8). Por essa raz&o, o autor sugere a
necessidade de o professor ampliar e aprofundar sua competéncia pessoal e
profissional, visto que, “o saber tem sido o elemento legitimador da profissao
docente”, a fim de transformar esse saber em aprendizagens relevantes para os
alunos. Deste ponto de vista, a aprendizagem dos alunos depende
principalmente da qualidade das interacdes entre os professores e tutoras no
desenvolvimento das atividades na interdisciplina.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional da Alpinia esta
arraigado a caracteristica de uma aprendizagem a longo prazo, isto €, suas
experiéncias tornam-se mais eficazes na medida em que relaciona as novas
experiéncias com seus conhecimentos prévios. Esse ato de aprender é realizado
de forma ativa ao estar implicada em tarefas concretas de ensino, observacao e
reflexdo sobre a propria pratica em seu contexto formativo (GARCIA, 2009b)

Contudo, o percurso formativo de Alpinia no curso, em especial na
primeira e segunda oferta, ministrando a mesma interdisciplina, ocorreu sob

perspectivas diferentes. Ou seja, na primeira edi¢éo da interdisciplina Cotidianos
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da Escola ll, ela elaborou o material didatico junto com o coletivo de professores,
descobrindo relacdes possiveis e aplicacfes da sua area do conhecimento, além
de compreender a funcionalidade de outras areas, diferentes da sua. Ja na
segunda edicdo, o material didatico dessa interdisciplina ja estava elaborado,
sendo reaproveitado. Nessa légica, ndo surgiram novas interagdes, apenas uma
justaposicdo de atividades prontas, a fim de replica-las. Esse fato ocasiona a
mudanca de postura de Alpinia, tornando-a figura centralizadora na
interdisciplina. Dessa forma, ela entende ser possivel desenvolver a
interdisciplinaridade sem a necessidade direta do outro.

Cabe ressaltar que a mudanca de postura de Alpinia, agenciada pelo
processo de transformacdo da dindmica de trabalho, contrapde a ideia de
Fazenda, que defende a necessidade da troca de experiéncia e a ajuda mutua
permanente entre 0s sujeitos em um projeto interdisciplinar. Segundo a autora, “sem
o outro, a sua verdade é fragmentada. S6é com o outro € que a sua verdade, a
partir da soma de outras verdades também fragmentadas, compora a realidade”
(FAZENDA, 2013, p. 48).

Outro aspecto a destacar da conversa com Alpinia é que a mesma aponta
para a necessidade de uma formacdo prévia para trabalhar a
interdisciplinaridade. Tal formacdo é direcionada aos professores que nao
conhecem as dinamicas de interagao entre as disciplinas, ou seja, “nédo adianta
tu colocar uma interdisciplina quando os professores ndo estao preparados para
aquilo ali” (Profé. Alpinia). Essa necessidade é indicada pela professora na l6gica
de, se por um lado, os planejamentos e o material didatico prontos possibilitam
obter uma “base” para que os professores novatos no curso tenham uma nogéao
das diferentes maneiras de integrar os conceitos referentes aos conteudos
disciplinares envolvidos; por outro, tais planejamentos ndo sofrem alteracdes,
porque o material didatico, desenvolvido pelos professores da edi¢cdo anterior,
apresentado pela Alpinia ao grupo da atual interdisciplina, sdo tomados como
recurso para ser utilizado, sem alteragdes ou modificacdes.

Por ter experienciado o planejamento nos dois coletivos e por perceber
essas dimensdes com relacdo a interacdo entre os diferentes professores no
desenvolvimento do material didatico, a professora defende a constru¢do de um

espaco formativo que oportunize o aprofundamento das relacdes entre teoria e
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pratica na perspectiva da atitude interdisciplinar, tal como sustenta Fazenda
(1979), condicdo essa manifestada pelo compromisso e envolvimento
profissional diante das questdes e dos problemas que envolvem o conhecimento.
Nessa légica, para compreender os processos formativos na intencédo de ser
interdisciplinar, é preciso superar o individualismo do saber disciplinar por parte
dos professores que compdem o coletivo. A0 mesmo tempo em que a professora
nao mostra interesse em contribuir com o conhecimento de outras disciplinas,

ela busca outras areas para reforcar a sua.

5.5. Bromélia
A bromélia é uma planta que possui folhas serradas e dispostas em

camadas circulares. Essa caracteristica revela a particularidade de armazenar
agua em seu interior. Por isso, a agua retida em suas folhas mata a sede de
diversas espécies de animais, desde insetos, pererecas, até passaros e
roedores, fontes de nutrientes para sua sobrevivéncia. A maioria de suas
espécies crescem aderidas as outras plantas; no entanto, ndo sdo consideradas
parasitas, pois nao se “alimentam” das plantas as quais estéo fixadas, apenas
as utilizam como um suporte para obter luz, visto que ficam nos topos das
arvores. Existem ainda outras espécies que se adaptam ao solo e em rochas.
Ao observar as caracteristicas da bromélia e, considerando que a mesma
possui rizomas em sua constituicdo, faco uma analogia com o perfil da
professora que ministra a disciplina de Linguagem Matemética e Resolucao de
Problemas I, na interdisciplina Fenémenos da Natureza Il. A professora possui
formacdo em licenciatura em Matematica, mestrado em Ciéncias da
Computacéo e doutorado em Informatica na Educacédo. Atua como docente no
Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica, ministrando diferentes disciplinas
na area das exatas. Atua também na area das humanas, no Programa de Pés-
Graduacao em Ciéncias, onde coordena um grupo de pesquisa junto a formacéo
de professores, demonstrando possuir uma formagdo multidisciplinar. Assim
como a Bromélia, que reserva agua para diferentes espécies de animais e que
garante a sua sobrevivéncia, a professora, ao experienciar multiplos coletivos,
reserva conhecimentos plurais na universidade, os quais compartilha com
diferentes professores e académicos ao longo do seu percurso formativo. A

professora também “cresce”, assim como a bromélia, pois depende de outros
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professores como suporte para construir relacbes possiveis entre 0s
conhecimentos adquiridos, obtendo maior clareza sobre os mesmos, tal como a
bromélia no topo das arvores.

Minha motivacdo em procurar a Bromélia para conversar foi porque
percebi, ao acompanhar as reuniées de planejamento da interdisciplina em que
atua, que ela se mostrava aberta a aprender o seu dominio conceitual de uma
outra forma, ressignificando suas crencas e refletindo sobre seus modos de ser
e estar no/com o coletivo. Por isso, de maneira geral, Bromélia mostrou-se mais
ouvinte nas reunides e inquieta para fazer perguntas e sugestdes ao grupo.

Ao fazer o convite, a professora recebeu-me atenciosamente em sua sala
e curiosa com a minha pesquisa. Logo no inicio da nossa conversa, Bromélia
avalia o0 modo como as reunides sdo conduzidas e a forma como as interacdes

acontecem. Na opinido dela,

[...] o préprio processo do grupo, da organizacéo de ser interdisciplinar,
propicia nas reunides, a nossa formacao. N&o é que as reunides sejam
um fim, ela ndo tem a finalidade de fazer a nossa formac&o, mas
acontece que ali, a gente faz, porque ali a gente acaba aprendendo a
fazer de outra forma. Acaba também vendo como os colegas fazem,
entdo acaba vendo o que é possivel, o que ndo é possivel. Ah a gente
gostaria de fazer assim, mas a coisa ndo esta acontecendo porque o
outro ndo consegue compreender ou porque eu nhdo consigo
compreender o que o outro esta dizendo (Prof2. Bromélia).

Bromélia percebe na sua atuacdo com o0 grupo, que a poténcia do
exercicio da pratica docente no coletivo produz um espaco de formacéo e, nas
inter-relacdes entre os professores e o0 grupo, cada professor aprende de uma
outra forma, estabelecendo uma comunicacao com realidades diferentes da sua.
Nessa perspectiva, Novoa (1999) aposta na necessidade de desenvolver a
formacdo de professores baseadas na investigacdo e, para tanto, so faz sentido
se esses processos de formacgéao forem construidos dentro da profisséo.

Por tanto, percebo que Bromélia incorpora essa aposta de Névoa (1999),
guando considera o modo como o grupo de trabalho se organiza e, ao se
organizarem, influenciam e sao influenciados pelo grupo, o que inclui a si
mesmo, ao outro e a natureza complexa da docéncia, em um movimento
permanente de trocas e modificacbes. Por essa razdo, Bromélia valoriza as
relacbes interpessoais no coletivo como peca fundamental para o seu

desenvolvimento profissional no desejo de se tornar interdisciplinar.
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Em virtude de atuar no curso desde a primeira edicdo, ela possui uma
visdo global sobre o0 mesmo, avaliando a pertinéncia ou ndo de determinadas
relacGes entre disciplinas ou a importancia da sua especialidade na interacao
com as demais. Por isso, acredita que é possivel ressignificar seu pensamento,
sua postura docente e até mesmo a ementa das disciplinas ja realizadas
anteriormente.

Por conta da sua longa experiéncia atuando nas interdisciplinas do curso,
Bromélia reflete sobre seu desenvolvimento profissional, ancorada na ideia de
que as interagdes sdo mutaveis, isto €, “nds ndo somos 0s mesmos professores,
nenhum deles era da disciplina passada. [...] a gente se torna interdisciplinar em
vérias logicas, depende muito daqueles sujeitos que estdo ali e das formas de
como tu consegues articular conceitualmente” (Profa. Bromélia).

Cunha (2013, p. 619) considera que “os estimulos externos podem ser
importantes, mas precisam contar com o significado que o professor atribui a
experiéncia de formacao”. Isso significa que na medida em que a professora
ressignifica suas praticas, ela estabelece novas relacdes entre as disciplinas e
as estratégias de ensino, isto é, as mudancas acontecem em virtude das novas
relacbes e interagOes feitas entre seus colegas no trabalho coletivo. Dessa
forma, seu processo de repensar a docéncia depende das relacdes de interacdes
gue estabelece no seu exercicio profissional e acontece pelo fato de atuar na
modalidade a distancia e presencial ha muitos anos.

Ao longo da entrevista, a professora destaca a diferenca de pensar e agir
na docéncia considerando as modalidades a distancia e presencial. Segundo

ela,

[...] quando os professores entram na EaD também alteram a forma de
ser no presencial, [...] se vou dar isso a distancia, eu tenho que ter uma
previsdo de outras coisas, as atividades estdo articuladas e néao
significa que elas ndo possam ser alteradas, mas acontece que eu
tenho que ter uma articulacdo que muitas vezes no presencial, por eu
ser professora ha anos, as vezes eu ndo faco. Eu sei o que vou fazer,
mas eu ndo me organizo o suficiente ou enriqueco suficientemente
uma atividade como eu poderia, e na distancia eu tenho que fazer isso
porque eu tenho que estar com esse material pré-organizado (Prof2.
Bromélia).

Trago esse extrato do seu relato para justificar sua percepcao em relacéo
a maneira de ser professora em diferentes modalidades de ensino o que, de

certa forma, é, segundo ela, o que permite alterar sua forma de perceber e atuar
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na docéncia, seja no espac¢o da educacao a distancia, seja no presencial, visto
gue, nessa modalidade ela ndo se prepara tanto quanto aquele da educacédo a
distancia. Parafraseando Morin (1998), nessa situacéo, Bromélia desenvolve sua
autonomia docente na dependéncia do modelo de ensino a ser adotado, logo
sua autonomia € inseparavel dessa dependéncia, e vice-versa. Embora sédo duas
dimensdes opostas, ambas se complementam, coexistindo em um sistema
autoprodutor de aspectos, que envolvem os conhecimentos de conteudo, as
atitudes, os posicionamentos, as limitacbes e as potencialidades ligados a
docéncia.

Dessa forma, Bromélia realiza sua docéncia na dependéncia da
modalidade de ensino, das relacdes entre 0s sujeitos e também da necessidade
do estudante e, concomitantemente, ela € autbhoma em seu processo de

docéncia.

[...] eu dou aula de Educagdo Matemética e Tecnologias faz muito
tempo, mas eu nunca fago a mesma aula do mesmo jeito, eu vou
mudando porque o coletivo é outro, porque os alunos sao outros, e ndo
quero fazer igual porque eu vou aprendendo coisas que eu posso estar
mudando, entdo a gente tem que estar fazendo dinamicas
semelhantes, mas a gente repensa nessas dindmicas, entdo penso
gue isso € uma coisa que me desafia muito. [...] Eu vivi e participei de
véarios coletivos, de discussdes coletivas e, por isso, me faz mudar
alguma coisa na outra &rea onde eu ndo tenho, muitas vezes, um
parceiro para conversar (Prof2. Bromélia).

Bromélia nos convida a pensar na importancia da docéncia na
coletividade para ampliar os conhecimentos da sua area disciplinar e, para além
disso, traz a dimenséo do afeto, do estar com o outro, da afinidade que se pode
estabelecer com o outro ou do manter-se interessado em conhecer o outro,
porque, segundo ela, “o quanto tu ouvires o aluno, te faz com que mude a propria
dinédmica da disciplina” (Prof2. Bromélia).

Essa afirmacdo declarada pela professora, provoca 0 pensamento
moriniano sobre as relagdes de afeto, ou seja, para Morin (2015b), a afetividade
€ uma manifestacdo da inteligéncia. “Quando retroagimos para aquém da
humanidade, surpreendemo-nos pelo fato de que o desenvolvimento da
inteligéncia entre os mamiferos (capacidade estratégica de conhecimento e
acao) encontra-se estreitamente correlacionado com o desenvolvimento da
afetividade” (MORIN, 2015b, p. 52).
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Dito de outra forma, € por meio das relac6es de afeto que a aprendizagem
acontece para além da disciplina, contemplando a atitude de escuta do outro,
pois € o outro quem possibilita repensar a dindmica de uma determinada
disciplina e por consequéncia, do espaco formativo em que estdo inseridos,

garantindo um compromisso com 0 outro € consigo mesmo.

5.6. Samambaia
A Samambaia € amplamente utilizada como planta ornamental e possui

grande valor cultural em diferentes paises. O que poucos sabem é que essa
planta também é capaz de despoluir um local. Ela pode ser utilizada em
biorremediacdo de locais contaminados por arsénico. Este contaminante de
atividades de mineracdo e do uso de pesticidas pode causar cancer e se
acumula tanto no solo quanto na 4gua. A samambaia aparentemente acumula o
arsénico em seus tecidos, removendo-o0 do solo.

Essa caracteristica peculiar da Samambaia pode ser comparada ao perfil
de atuacdo da professora entrevistada, pois a mesma possui a destreza de
conviver em espagos coletivos promovendo o repensar dos professores
participantes. Esse ato de repensar simboliza um ambiente “despoluido”, visto
que os professores conseguem aprimorar seus planejamentos, a partir das
atividades ja elaboradas na interdisciplina de Fenémenos da Natureza Il, na qual
atuou na primeira oferta do curso. Como a professora atuou nessa referida
interdisciplina, ela possui um repertorio de conhecimentos e os desenvolve na
atual oferta; logo, ela mobiliza acbes pedagdgicas para ampliar e reformar as
relacdes de interacdo entre os professores e seus objetos de estudo, tomando
como exemplos, casos de sucesso vivenciados na edi¢ao anterior do curso, que
sao utilizados para aprimorar as atividades no semestre em curso. Por essa
razdo, Samambaia atua na interdisciplina com uma postura central no
desenvolvimento da organizagéo das praticas educativas no coletivo.

Minha motivacdo em procurar Samambaia apOds acompanhar seu
processo de docéncia na interdisciplina pauta-se pelo desejo de compreender
como essa postura central nas dindmicas de interacdo entre 0 grupo acontecia
de maneira espontanea, ou seja, ninguém a outorgava, isso acontecia no fluir

dos acontecimentos das reunides.
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Samambaia possui uma larga experiéncia no curso de licenciatura em
Ciéncias, atuando na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias. Sua
formacdo é licenciatura em Biologia e, desde a sua graduacdo, transita por

espacos de formacdo em uma configuracao coletiva:

Anterior a esse curso eu sempre tive um “pezinho” interdisciplinar,
porque minha formacao se deu quase toda aqui dentro do CEAMECIM,
na época da minha graduacéo. E o CEAMECIM, embora reunisse mais
Biologia, Fisica e Matematica, a gente sempre teve bolsistas de outras
areas. Entao, eu ja fui sendo desconstruida aqui dentro, um pouquinho
no sentido dessa fragmentacéo, as minhas praticas como professora
de escola eu ja fazia isso, formava parcerias com a professora de
Portugués, Histéria, com o professor de Quimica, no Ensino Médio
também, entdo a gente sempre tentava fazer alguns movimentos de
sair da nossa caixinha e tentar fazer um dialogo. [...] depois eu peguei
o PIBID que era interdisciplinar, fiquei por quase 3 anos, onde eu
também tinha todas as licenciaturas, éramos um grupo que atuava na
escola em conjunto com eles. Acho que esses diferentes olhares
sempre me ajudaram no curso (Prof¢. Samambaia).

O relato da professora é uma evidéncia para refletir sobre a importancia
do desenvolvimento profissional nos multiplos contextos, capaz de transformar
o professor ao longo do tempo. Dessa forma, a professora aprende e se
desenvolve profissionalmente, mediante participacdo em diferentes praticas,
processos e contextos, promovendo a melhoria e a formacdo da sua pratica
docente. Com relacdo ao desenvolvimento profissional docente, Fiorentini vai ao
encontro com a perspectiva explicitada pela professora, destacando esse
desenvolvimento “como um processo continuo que tem inicio antes de ingressar
na licenciatura, estende-se ao longo de toda vida profissional e acontece nos
multiplos espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos
pessoais, familiares, institucionais e socioculturais” (2008, p. 45). Por essa razao,
seu desenvolvimento profissional envolve um conjunto de encontros aleatorios
que constituem seu modo e pensar e fazer a docéncia na intencdo de ser
interdisciplinar.

Por meio dessas experiéncias académicas e profissionais em espacos
formativos que valorizam a interdisciplinaridade, Samambaia defende a
relevancia de uma formacéao prévia do professor que se disponibiliza a exercer
sua docéncia na légica da interdisciplinaridade: “[...] acho que os professores

que participam do curso, precisam entender e ter essa concepcao de
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2

interdisciplinaridade. E preciso entender a proposta do curso e querer se engajar’
(Profa. Samambaia).

Entretanto, com relacdo a essa compreensao prévia sobre a proposta
interdisciplinar, Fazenda (1995, p. 78) destaca que é fundamental perceber-se
interdisciplinar e, para tanto, € preciso “sobretudo acreditar que o outro também
pode ser ou tornar-se interdisciplinar”; portanto, ndo se ensina, nem se aprende,
apenas vive-se e exerce-se a interdisciplinaridade, pois “ndo é categoria de
conhecimento, mas de agao” (FAZENDA, 1995, p. 89).

A caminhada profissional de Samambaia e suas relagOes de interacdes
entre diferentes coletivos promoveu condi¢gdes para cultivar outros espagos com
a pretensdo de ser interdisciplinar. Ela relata em nossa conversa que percebe a
importancia da interdisciplinaridade na modalidade presencial, no instituto em
que atua, mobilizando seus colegas para ressignificar a estrutura de ensino
disciplinar, institucionalmente adotada pela universidade.

Por essa razdo, Samambaia mostra-se engajada no trabalho coletivo, na
intencdo de desenvolver acbBes que favorecam a construcdo da

interdisciplinaridade. Segundo ela, para realizar a interdisciplinaridade, de fato,

[...] € preciso querer, eu tenho que estar disposto a ceder, a dialogar, a
nao ver a minha disciplina como a mais importante, a entender que isso
tudo tem que se integrar e constituir um todo, e ver onde cada um de
nés pode contribuir para construir esse todo. Essa pré-disposicao, esse
guerer, essa vontade de fazer. Se essa vontade ndo existir, se ela ndo
existe por parte de um, de dois desse grupo, ela ja complica bastante
a construcao coletiva (Prof2. Samambaia).

Samambaia nos mostra que um dos elementos importantes para a
realizacdo da interdisciplinaridade € a predisposi¢ao e esta hdo necessariamente
parte de toda a equipe que participa de um projeto com a pretenséo de integrar
conhecimentos, mas daquele que possui um engajamento. Nessa logica, “a
interdisciplinaridade é individual, isto é, parte da aceitacdo pessoal para uma
aceitacdo coletiva e, consequentemente, sua pratica tem uma caracteristica
definida de acordo com o perfil de cada docente compreendendo multiplas
formas de interpretagcao” (MARTINEZ, 2015, p.114). Por isso, a pratica e a teoria
interdisciplinar possuem uma caracteristica polissémica, pois sdo dependentes
da percepcao de cada professor. Sendo assim, a predisposicdo da professora

parte do seu engajamento diario em ressignificar sua postura docente, repensar
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suas atitudes frente ao coletivo, 0 que exige uma transformacdo no modo de
pensar seu exercicio profissional na interagdo com diferentes dimensdées, sejam
pessoais, conceituais, epistemologicas, metodoldgicas ou ontologicas de cada
sujeito que participa nesse processo das praticas educativas.

Para além desse engajamento pessoal em desenvolver a
interdisciplinaridade no contexto formativo, € importante também refletir sobre o
papel da instituicdo, a qual ainda tem pouco protagonismo na formacéo do
académico, visto que, a universidade e os modelos de ensino que sé&o
desenvolvidos, procura se adaptar ao que a sociedade produz.

Dessa forma, a universidade ndo possui somente o papel de transmitir
conhecimento, mas também transmissdo de valores, praticas e formas de
socializacdo. Conforme aponta Cunha (2013, p. 612), “o professor se fazem uma
instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e expectativas de uma
determinada sociedade, compreendida em um tempo historico”. Por isso, a
professora destaca que a sociedade da informacéo e comunicacao, influencia os
modelos de ensino que sdo desenvolvidos nos espacos formativos na
universidade, ou seja, ‘[...] a fragmentacéo do saber ja ndo se sustenta diante do
contexto do nosso pais hoje, diante das urgéncias que a gente vé em termos de
formacgéo” (Prof2. Samambaia).

Ao considerar o apontamento da professora e, refletindo no modelo de
ensino fragmentado, diante de uma sociedade complexa, o papel do professor
torna-se insubstituivel (NOVOA, 1999), porque o professor transforma a
informacdo em conhecimento, na intencdo de substituir um conhecimento
acabado por uma concepc¢do de conhecimento como constru¢cao que esta em

permanente mudanca.

5.7. Orquidea

As Orquideas possuem um numero vasto de espécies espalhados pelo
mundo; € possivel encontra-las até mesmo nas regides polares. Embora muitos
acreditem que seu modo de vida é se acoplar em meio aos troncos das arvores,
as orquideas nédo vivem como parasitas. Ou seja, elas utilizam as arvores como
apoio para a sua fixacdo e crescimento. Somado a isso, as orquideas possuem

a capacidade de produzir o seu préprio alimento (plantas autétrofas), através do
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processo de fotossintese, que transforma gas carbdnico e 4gua em oxigénio e
hidratos de carbono. Logo, ao mesmo tempo em que a orquidea depende de
outra arvore para sobreviver (fixacdo), ela € autbnoma em sua propria
sobrevivéncia (alimentacao).

Ao conhecer o modo como a professora iniciou sua atuagdo na
interdisciplina de Cotidianos da Natureza I, estabeleco uma comparacdo ao
modo de vida da Orquidea. Ou seja, assim como essa planta que depende de
uma arvore para sobreviver, a professora dependia dos materiais didaticos
produzidos e das articulagbes entre as disciplinas realizadas na interdisciplina
anterior a sua. E, concomitantemente, assim como a orquidea é autbnoma por
produzir seu proprio substrato, a professora ja possui um repertério de
estratégias pedagodgicas voltadas a interdisciplinaridade, o que caracteriza sua
autonomia para desenvolver o trabalho na atual interdisciplina.

Ao acompanhar seu processo de atuacdo na disciplina Psicologia da
Educacao |, junto ao coletivo da interdisciplina Cotidianos da Escola I, pude
compreender como a professora desenvolvia sua docéncia na interagdo com o
grupo e como essa relacéo de autonomia e dependéncia emergia ao longo das
reunibes. Convidei Orquidea para conversar, a fim de entender mais
detidamente sua trajetdria profissional, além de conhecer seu trabalho na
universidade, visto que ela é uma professora iniciante na instituicdo e nao tem
experiéncia com a EaD. A resposta da professora ao meu convite foi imediata,
entdo, conversamos em sua sala, em meio a um forte temporal (nossas falas
ficavam abafadas pela chuva intensa que caia no telhado e batia nos vidros).
Mesmo assim, estavamos empolgadas com o encontro.

Em nossa conversa, Orquidea relata suas inquietacdes e aprendizagens
ao vivenciar o trabalho no coletivo. Busca compreender o seu exercicio
profissional, refletindo sobre o seu fazer e ser docente, além de entender a

importancia de seu lugar na universidade.

Eu costumo ser muito reflexiva sobre a minha pratica, entdo ao longo
de todo semestre estou pensando: sera que é por ai mesmo? Sera que
eu consegui atingir do jeito que eu gostaria? Sera que eu trabalhei esse
contelido da maneira mais adequada? O que eu posso fazer para fazer
diferente, dentro dessa inquietacdo que costumo ter ja& no meu dia a
dia eu encarei essa disciplina como desafio, até porque eu nunca tinha
dado aula na EaD e ai ideia de interdisciplina me parece muito bacana
no sentido de tirar algumas amarras que séo artificiais quando a gente
pensa nas delimitacdes de disciplina (Profd. Orquidea).
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A formacdo da professora no espaco académico torna-se possivel
mediante um trabalho de reflex&o critica sobre suas praticas e de reconstrucao
permanente do seu papel como docente. Nesse Viés, ela pensa em estratégias
para incorporar as suas praticas, assumindo sua realidade na universidade como
um objeto de pesquisa, de reflexdo e de analise. Para Novoa (2001), esse € o
papel do professor pesquisadora reflexivo, tornando-se responsavel do seu
préprio desenvolvimento profissional, participando como protagonistas na
implementacgdo das praticas educativas.

Orquidea mostra-se uma professora preocupada com a maneira de
desenvolver sua docéncia e desafia-se com a oportunidade de atuar na
educacdo a distancia, somada a uma proposta interdisciplinar. Essas novas
experiéncias provocam o repensar sobre sua formagao escolar, no sentido de
refletir que as mesmas eram fragmentadas, ancoradas na ideia da memorizacao
por meio de aulas expositivas. Ao ingressar para licenciatura em Psicologia, em
suas aulas ainda prevaleciam a exposicdo do professor como o transmissor do
conhecimento, sem a utilizagdo de recursos que oportunizassem o envolvimento
e participacdo ativa dos académicos. Entretanto, o desejo de Orquidea era
desenvolver acdes de integracdo entre professor e estudantes, a fim de
oportunizar espacos formativos onde o didlogo e a troca de experiéncias diversas
fossem recorrentes. Logo, mobilizou-se na busca do mestrado, com a intengéo
de materializar esse desejo. Foi na universidade que Orquidea desenvolveu sua

docéncia em diferentes cursos:

[...] ndo fui dar aula para a psicologia, eu fui dar aula para a
enfermagem, para o direito e para a fisioterapia. E ai eu me pergunto:
como a psicologia pode ser Util para eles? Como ela pode se interligar
com outras atividades que de repente eles estdo fazendo,
desenvolvendo ou estudando (Prof2. Orquidea).

Percebo que sua formacdo na Educacdo Basica reverbera na sua
formacao docente. Sua preocupacao, enquanto professora novata, € a de pensar
como sua especialidade pode ser Gtil para a compreensdo ou enriguecimento
cognitivo, conceitual, em outras areas diferentes da sua, visto que o desafio € o
de desenvolver a interdisciplinaridade em um contexto ja estruturado. Quando
Orquidea se questiona sobre como se integrar com outras atividades

desenvolvidas pelos estudantes, noto que ha uma preocupacdo em relacionar
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areas distintas da sua e parece-me que tal pensamento foi impulsionado ao
longo do seu percurso formativo e docente na universidade.

Nessa légica, Garcia (2009b) reforca que tal percurso formativo e docente
€ impulsionado por “crengcas que os professores ja trazem consigo, quando
realizam actividades de desenvolvimento profissional” (p. 15), afetando
diretamente 0 modo como interpreta e valoriza suas experiéncias. Ainda
segundo o autor, esse processo se da por uma “aprendizagem que, muitas
vezes, nao se gera de forma intencional, mas que vai penetrando, de forma
inconsciente, as estruturas cognitivas e emocionais” (ibidem).

Compreender que Orquidea possui um repertorio de estratégias de ensino
materializadas na interdisciplinaridade, quando ingressou no curso de
Licenciatura em Ciéncias, permite visualizar sua atuacao dentro de seu campo
de conhecimento atrelada a outros campos. No entanto, o material didatico ja
estava produzido e previamente estruturado por outros professores, que atuaram
na oferta anterior, o que se tornou um desafio para a professora, visto que
surgiram questionamentos, tais como: [...] olha, vocé pode caminhar até aqui
enguanto psicéloga? Serd que vocé ndo esta entrando numa area que € muito
especifica da outra area? Entdo, esse € um desafio que a gente também pensa
quando resolve caminhar na interdisciplinaridade” (Profé. Orquidea). Segundo a
professora, esse desafio esta arraigado ao exercicio da docéncia quando existe
a predisposicéo de ser interdisciplinar.

Sua postura, nesse sentido, € de respeitar e conhecer as limitacdes
conceituais de todos os envolvidos no planejamento da interdisciplina, com
vistas a compreender as limitacdes do outro e integrar as suas. Fazenda (1994,
p. 86) defende que a “atitude de humildade diante da limitagado do préprio saber,
atitude de perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes” é
fundamental, dentre outras atitudes, pois potencializa uma determinada acgé&o
interdisciplinar.

Além de preocupar-se com a dinamica de interacdo com os professores,
respeitando e compreendendo o espa¢co em que cada um ocupa no coletivo,
Orquidea também busca compreender qual o perfil e a necessidade dos
académicos. No momento em que ministra sua disciplina, busca por atividades

e meios que fagcam sentido para a formacdo do futuro profissional na
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universidade: “eu procuro escutar e a partir do que eles trazem eu vou
modificando a minha pratica” (prof?. Orquidea). Pensando nesses espacos de
interacdo entre seus colegas e académicos, a universidade torna-se um grande
espaco formativo para a reflexdo coletiva, no qual cada professor, no coletivo,
estrutura e desenvolve um alicerce, construindo referenciais que serao
compartilhados a medida que as ac¢des pedagdgicas forem cocriadas com o0s
demais colegas. Nesse movimento, emerge 0s avancos, limitacoes e dificuldades
do grupo, reverberando no processo de ensino-aprendizagem dos académicos.
Nessa ldgica, professora demonstra a importancia que sua area possui

para o enriguecimento conceitual de outra. Nas suas palavras,

[...] eu pude perceber e compreender o material da outra disciplina e
entender que ele se integra a psicologia dessa forma, a producdo
textual esta adentrando... entdo, conforme a gente foi preparando o
material, também fui me preparando. Fui me construindo no processo
(Prof2, Orquidea).

Esse processo de construgao coletiva possibilitou a professora aprimorar
sua area disciplinar, o que promoveu o repensar sobre suas aulas e a maneira
como as conduz, além de se mostrar motivada a continuar seu trabalho na
educacao a distancia.

Por essa razdo, Orquidea demonstra uma particularidade no trabalho
coletivo que é sua transformacéo docente ao longo da vivéncia com o grupo.
Essa transformacdo é associada as trocas e partilhas, ndo somente entre as
disciplinas, mas também entre sujeitos, repensando cada planejamento de modo
articulado a sua pratica. E nesse processo que Orquidea se constitui na
professora que se motiva a construir outros coletivos de compartilhamentos e
trocas de experiéncias de trabalho, de vida, de afetos. Fazenda (1995) fala da
relacdo palavra-encontro como introducdo a uma pedagogia da comunicacéo. E
por meio do encontro que a palavra “se reveste a base da reflexdo e da liberdade,
pois somos livres para refletir sobre o que quisermos, e livres de externar nossa
reflexdo a quem escolhemos” (FAZENDA 1995, p. 55). No encontro com o
coletivo, Orquidea demonstra suas caracteristicas e modos de pensar e fazer a
docéncia e, por meio dos encontros que vive, ela constréi relacbes com
professores e estudantes.

No entanto, quando se trata de outros espacos em que o coletivo ndo é

pré-organizado institucionalmente, ou seja, quando foge da logica de trabalho
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coletivo instituida no curso de licenciatura em Ciéncias, a professora manifesta
um sentimento de estranhamento. Esse estranhamento acontece quando se
quer implementar a interdisciplinaridade em outros espacos na universidade. Em
suas palavras, “‘quando a gente se propde a fazer isso fora, a gente recebe
alguns questionamentos. “Ah, essa disciplina ndo é isso? Porque vocé esta
falando desse outro assunto? Estou integrando! Mostrando que existe um
panorama mais amplo”. O que Orquidea mostra é que a interdisciplinaridade
ainda ndo é bem aceita em espacos culturalmente disciplinares.

Embora a professora Orquidea tenha uma formacdo disciplinar e a
maneira como € posicionada a disciplina na interdisciplina do curso seja ainda
delimitada e fragmentada, ela atinge certo conhecimento de si e da sua
disciplina, na medida em que se revela para o coletivo. Esse conhecimento se
expande, na medida em que a professora procura conhecer o outro e, esse
conhecimento do outro sé ocorre quando ha uma identificacdo com o seu modo
de atuar/pensar/ser. O fechamento disciplinar (apenas corrigido pela insuficiente
interdisciplinaridade) e o crescimento dos saberes separados constituem em um
espaco em que o saber existente é ignorado (MORIN, 1999). Dessa forma, a
formacao disciplinar arraigada no perfil da professora € um ponto de partida para

organizar um ensino-aprendizagem voltado ao contexto global e local.

5.8. Grama
A grama € uma planta modesta e simples, com suas folhas homogéneas

e idénticas e, ao mesmo tempo, de uma configuracdo complexa em suas raizes,
que crescem em mudltiplas diregdes. E possivel nota-la facilmente em qualquer
cantinho; ela nasce resistindo a quaisquer condicdes climaticas e tipos de solo.
A grama é capaz de suportar inimeras pisadas. Caminhamos, corremos,
trafegamos com bicicletas, carros, cavalos; onde outras plantas nao resistiriam,
a grama se mantém forte. Basta um pouco de luz solar e um punhado de chuva
para que ela renasca mais bela como nunca; brotando da raiz, forma um belo
tapete verde, de particular beleza, cobrindo o solo densamente.

Assim como a grama, o professor entrevistado possui um perfil com uma

semelhanca notavel. Com formacdo académica (graduacdo, mestrado e
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doutorado) em Ecologia, é comparado a grama justamente pela sua estrutura de
formacdo homogénea e idéntica. No entanto, ao longo das suas praticas
educativas na universidade, conquistou espacos diversificados, os quais
oportunizaram uma configuracdo complexa, assim como as raizes da grama,
estabelecendo mudltiplas e inesperadas conexdes. O professor conquista essa
configuragcédo complexa, ao perceber a necessidade da sua especialidade para o
enriguecimento de outras areas e, dessa forma, motiva-se a construir outras
relacBes animadas pela necessidade constante de aprender com o outro.

Essa construcdo foi possivel pela vivéncia no curso de licenciatura em
Ciéncias. Acompanho seu trabalho desde a primeira oferta, em 2013. Quando
ingressou na interdisciplina de Fendmenos da Natureza Il, em sua primeira
edicdo, era um professor pragmatico e impositivo, sobrepondo suas opinides e
intencdes ao coletivo, colocando-as sempre como algo posto e acabado.
Professor Grama, o denominarei assim, era um professor disciplinar, arraigado
ao cumprimento do plano de ensino.

Entretanto, ao longo da convivéncia com diferentes coletivos e, ja na
segunda oferta do curso, em 2017, ele ressignificou tudo o que ja tivera
produzido, avaliando sua postura didatica e modos de ser e fazer a docéncia na
coletividade. Dessa forma, outros modos de fazer o seu trabalho foram
despertados, levando-o a pensar em outras estratégias metodoldgicas dentro da
sua area disciplinar. E, hoje, ele necessita da especialidade do outro para
aprimorar e ampliar o seu objeto de estudo.

Por essas razfes supracitadas, surge a motivagdo em procurar Grama
para conversar, a fim de compreender como essas transformagfes na sua
maneira de perceber e exercer a docéncia influenciam suas relagbes de
interacdes em seu contexto disciplinar.

Ao acompanhar as reunides de planejamento da interdisciplina em que
Grama atuou, percebo que sua mudanca de pensamento foi mobilizada por uma
dimensao disciplinar, isto €, pela confrontacdo de sua prépria especialidade com
outra. Entao, fiquei inquieta em compreender como aconteceu essa mudanca de
pensamento do disciplinar para o interdisciplinar e vice-versa. Fui mobilizada
pela seguinte questdo: H& outras razbes que promovem a mudanca de

pensamento para uma perspectiva interdisciplinar?
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Convidei Grama para conversar pessoalmente, no entanto, ele preferiu
responder via e-mail. Para isso, elaborei, num primeiro momento, um texto
explicitando e descrevendo o movimento da pesquisa, evidenciando o0s
argumentos que me levaram a procura-lo. Para compor esse texto, destaquei
alguns extratos da fala do professor, ditas durante as reunides de planejamento
gue acompanhei no segundo semestre da segunda oferta do Curso. Esses
extratos continham pequenos trechos das reunides em que o conteudo de
algumas situacdes era trazido, além de alguns questionamentos para
compreender mais detidamente essas situacdes, pois sobre elas queria
conversar e ouvir a sua posi¢ao sobre como foi modificando seu fazer e pensar
interdisciplinar.

O professor mostrou-se motivado em repensar as atividades ofertadas na
interdisciplina em sua primeira edicao e, dessa forma, adequé-las a uma nova
composicdo do grupo de professores e também académicos. Esse movimento
justifica-se pelo desejo de Grama em fazer a interdisciplinaridade. Nas palavras
dele: “refleti sobre a necessidade de procurar ser mais interdisciplinar
procurando qualidade e ndo quantidade. Isto conduziria a uma reflexado sobre a
nossa pratica” (Prof°. Grama).

Por essa razdo, pensar ou refletir sobre outras realidades advindas da
experiéncia docente influencia no proprio exercicio profissional, pois o professor
aprende quando tem a oportunidade de refletir sobre o que faz (GARCIA, 2009b).
As representacdes que o professor tem de si como docente no coletivo interfere
em sua pratica pedagogica e nas relacdes que desenvolve com 0s sujeitos no
contexto da universidade. Por isso, é fundamental que o professor se aproprie
de sua identidade e de seus valores éticos e morais, a fim de compreender quais
sdo as demandas existentes no coletivo. A construcao dessa identidade esta
associada aos espagos em que esse professor transita e na maneira de ser e
estar na profissdo, por isso, de acordo com Noévoa (1992, p. 16), “é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dinamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”.

Contudo, a motivagdo em repensar o0 seu exercicio profissional promove

a busca de parcerias de trabalho em outros espacos, para além da sua formacgéo
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disciplinar. Desse modo, Grama procurou o caminho da interdisciplinaridade

para aprimorar a sua disciplina. Assim, destaca que:

A experiéncia neste coletivo foi perceber a importancia de trabalhar
neste formato com futuros educadores, isto provocou também
pequenas mudancas nas disciplinas na licenciatura, onde tenho
procurado cada vez mais abordar os assuntos combinando contetidos
e discutindo pontos que possam também influenciar a futura atuacéo
dos alunos na docéncia (Prof°. Grama).

O professor evidencia que ha mudanca de seu pensamento em
decorréncia da convivéncia feita com o coletivo, o que reverberou, em certa
medida, em sua prética docente nas demais licenciaturas em que atua na
universidade. Ao experienciar um espaco colaborativo e vivenciar a construcao
de conhecimentos integrados, potencializam-se acdes que ampliam
conhecimentos em outros espacos, ou seja, 0 professor torna-se mais preparado
para realizar interacBes em outras areas de conhecimento.

Ele se sente muito grato por conseguir realizar construcbes coletivas
voltadas para o desenvolvimento da interdisciplinaridade. No entanto, o
professor reflete que para uma pratica interdisciplinar eficaz, depende-se da
particularidade de cada grupo, pois, ao alterar os sujeitos, altera-se também o
modo de realizar as interagbes entre as &reas do conhecimento e, por

consequéncia, entre 0s sujeitos que participam desse processo. Na sua opiniao,

[...] o que garante a interdisciplinaridade é o reconhecimento da tenséo
entre o individual e coletivo. Quando todos estdo abertos a novas
possibilidades e o resultado é fruto de todas as contribuicbes, se
alcanca um novo patamar interdisciplinar. Por consequéncia considero
uma boa pratica interdisciplinar quando os sujeitos individuais
conseguem se enxergar no novo formato do produto coletivo mais
amplo e integrado (Prof°. Grama).

Em termos gerais, ao longo dessa interdisciplina, o professor tem a
preocupacao com a edicéo anterior, pensa o que ficou bom ou que ainda precisa
ajustar, ou seja, reutiliza o que ja foi produzido e transfere ideias para serem
aprimoradas em um novo semestre.

Sendo assim, a concepc¢ao elaborada pelo professor sobre o modo como
desenvolver a interdisciplinaridade, bem como sobre o conhecimento produzido
no coletivo, ndo é apenas refletido, mas vivenciado, percebido e sentido, ao

reencontrar espacos de interagcéo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
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pois, a experiéncia €, justamente, “0 que nos passa, 0 que nos acontece, o0 que
nos toca” (LARROSA, 2002). E nesse ato experienciar, que Grama se apropria
dos seus processos de formacéao, fazendo sentido ao quadro de sua histéria de
vida. Portanto, essa vivéncia € permeada de incertezas que levam a iniciativas
e decisdes individuais e coletivas, em um processo que envolve interacdes e

retroacdes de acontecimentos aleatérios.

5.9. Lirio

O lirio cresce a partir de uma gema central que, ao se desenvolver, origina
um caule com folhas que culminardo em flores de diferentes cores. Suas raizes
sdo grossas e persistem por um longo tempo. Por isso, o lirio € utilizado em
arranjos para noivas e decoracdes de festas, pois demoram para perder sua
vitalidade, mesmo sem &gua. O professor entrevistado é associado ao lirio
justamente por se desenvolver ao longo do seu exercicio docente, a partir de
uma gema central, o professor Bambu. Em outras palavras, é a partir do convite
desse professor, que Lirio inicia sua experiéncia no trabalho coletivo, ministrando
com Bambu a disciplina de Matéria e Energia |, na interdisciplina Fenbmenos da
Natureza |. Lirio possui formacdo académica em licenciatura em Fisica,
desenvolvendo sua pesquisa de doutoramento sob a orientacdo do Professor
Bambu. Atualmente, é professor da area de Fisica em uma instituicdo de ensino
publica.

A partir das relagBes de interacGes no coletivo, ao longo das reunides de
planejamento da interdisciplina, percebi que Lirio se apoiava nas ideias e
opinides de Bambu e, por essa razdo, quando o professor Bambu estava
ausente, Lirio o representava, como um “porta voz”, direcionando atividades
previamente planejadas para as tutoras. Nas palavras dele: “[...]Jquando o Bambu
nao estava, eu sentia um leve peso de tentar representar as nossas ideias,
porque a gente concordava com muita coisa e, conversava e mesmo que quando
a gente ndo concordava, a0 menos eu sabia a opinido dele” (Prof°. Lirio).

Por essa razao, fiquei inquieta pelo fato de Lirio manter essa postura
durante todo o semestre. Sua atuagcdo como professor era de replicar o que
Bambu acreditava. Por essa razdo, convidei Lirio para conversar, a fim de

compreender como percebe suas experiéncias na coletividade e como essas
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influenciam no seu exercicio profissional docente, além da possibilidade de
influenciar ou ndo o seu objeto de estudo e ensino.

Ao contatar Lirio, no primeiro momento, ele se manteve resistente ao meu
convite, e ndo aceitou a ideia de conversarmos pessoalmente. Entretanto,
recebeu-me via aplicativo WhatsApp. Iniciamos a conversa por mensagens de
audio, em que expliquei rapidamente a pesquisa de tese e o0s caminhos
percorridos até o presente momento; explicitei as emergéncias e questdo de
pesquisa até entdo construidas.

De maneira geral, considerando sua atuagao ao longo das reunides, bem
como seus relatos nas mensagens enviadas pelo WhatsApp, percebo que a
reutilizacdo do material pronto se tornou um empecilho para o desenvolvimento
das interacdes entre Lirio com os demais colegas no coletivo. Isso porque o
professor acaba se adaptando ao que ja esta construido, ndo construindo novas
relacbes ou relacdes entre conhecimentos e, por consequéncia, nao se
transforma com/no/pelo coletivo. Por essa razao, Lirio ndo se transformou e néo
foi tocado pelo coletivo porque ndo conseguiu criar nada novo, ndo se desafiou

a construir e relacionar sua area com as demais, ou seja,

[...] minha grande frustragdo foi justamente as questfes burocraticas,
[...] porque a gente estava muito preocupado com a evaséo dos alunos
e como isso afetava 0s nossos tutores, iSso ndo era 0 que queria
discutir. Eu queria discutir a Ciéncia, como ensinar, as metodologias,
técnicas, aprendizagens. Queria fazer projetos maiores, por isso fui
procurar a outra interdisciplina para fazer atividades mais ricas,
integradas e que faca sentido ao académico (Prof°. Lirio).

Nessa perspectiva, quando Lirio demonstra sua frustracéo, explicita sobre
seu processo identitario, passando pela capacidade de exercer sua atividade
docente com autonomia e sentimento de controle de suas a¢des. Por essa razao,
“a maneira como cada um de nés ensina, diretamente depende da imagem que
temos da profisséo, esta em relacao directa com aquilo que somos como pessoa
quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1995, p. 36). Isso quer dizer que, embora
Lirio demonstre a frustragdo com a dindmica de trabalho, o qual conduziu
juntamente com seus colegas na interdisciplina, demonstra o conhecimento que
tem sobre si mesmo e reflete sobre seu desejo em mostrar seu modo de fazer a

docéncia.
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5.10. Cdrcuma
A clarcuma é um rizoma com grande importancia econémica, pois seu uso

esta em expanséo, o que se deve a proibicdo de corantes sintéticos em muitos
paises, faz dela um rizoma procurado pelo mundo todo. A clurcuma é
transportada e comercializada, sendo muito utilizada na culinaria, na producdo
de medicamentos, além de ser usada in natura, pois € um poderoso anti-
inflamatorio, além de auxiliar no aumento da imunidade.

A tutora entrevistada é denominada curcuma pelo fato de estar associada
a ideia de transporte e procura, tal como acontece nesse rizoma. No caso da
entrevistada, o transporte refere-se a sua funcdo de tutoria, de transportar os
conhecimentos produzidos pelos professores para os académicos, ao longo dos
semestres nas interdisciplinas. E sua procura é por parte desses professores e
académicos, os quais necessitam da tutora para realizar as interacdes entre eles.
Nesse sentido, ela comunica aos professores as inquietacdes e dificuldades dos
académicos e, na sequéncia, interage com o0s académicos ao longo do
desenvolvimento das atividades.

Convido Carcuma para conversar a fim de compreender o processo de
tutoria, visto que a mesma atua como tutora no curso desde a primeira oferta,
em 2013. Cdarcuma ja transitou por diferentes interdisciplinas, conviveu com
diversos professores, estabeleceu interacdo com varios grupos. Por isso, fiquei
curiosa em questiona-la e explicitar as observagbes que fiz ao longo do
acompanhamento das reunifes de planejamento, pois desejava conhecer
melhor o seu trabalho, em especial, junto aos coletivos de professores do
primeiro e segundo semestre do curso.

A tutora recebeu-me empolgada e logo mostrou-se curiosa para conhecer
a pesquisa e poder compartilhar comigo suas inquietacdes, descobertas e
experiéncias vivenciadas na composicao de diferentes parcerias de trabalho em
torno da pratica de planejamento das interdisciplinas.

Pelo fato de Carcuma transitar por diferentes coletivos e em diversos
momentos, percebi que ela se sente acolhida pelo grupo quando consegue
participar de forma ativa, ou seja, atuar na organizacao e construcao das ideias
para os planejamentos das atividades. Por outro lado, quando ela se insere em

um coletivo em que as atividades e os planejamentos ja foram desenvolvidos
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previamente, sente certo desconforto nessa rotina de trabalho no coletivo, visto
gue nao existe seu protagonismo no desenvolvimento das atividades, devido a
sua funcéo estar associada a ideia de receber as atividades prontas para explica-
las aos académicos. Curcuma exemplifica esse desconforto: “Eu estudei os
conteudos para fazer os feedbacks, mas eu néo tinha participado dela desde a
raiz, sabe, da uma sensacéao diferente, de quando tu comecas desde o principio
com os professores” (Tutora Curcuma)

Em outras palavras, na percepcao de Curcuma, muitas vezes, conhecer
0os conceitos disciplinares ndo € suficiente para favorecer a realizacdo da
interdisciplinaridade. Mas sim € a afinidade entre pessoas que garante as
relacbes de interacbes e, como consequéncia, Seu protagonismo na
interdisciplina.

Nessa logica, percebo que o movimento interdisciplinar recai sobre o
sujeito que se insere no coletivo e pouco nesse grupo que incorpora ou acolhe
guem chega. Tal percepcéo esta associada a pratica da interdisciplinaridade que
se faz, a partir da tutora que chega no grupo e necessita aprimorar seu dominio
conceitual para sentir-se pertencente ao mesmo espaco de trabalho.

Curcuma nos traz elementos para pensar na importancia de como o tempo
de convivéncia em um espaco coletivo pode promover a obtencdo de um olhar
mais apurado para a construcdo de possiveis relacfes entre conceitos das
diferentes areas. Tal convivéncia no coletivo possibilita o avaliar condicbes de
integragao entre os conceitos disciplinares, a fim de estabelecer relagbes ou néo,
“porque a interdisciplinaridade ndo é um material pronto, a gente precisa dessas

muitas maos que trabalhem juntas” (Tutora Carcuma).

Seu processo de desenvolvimento profissional esta ancorado na ideia de
construir interagbes entre diferentes professores que transitam nas
interdisciplinas. Clrcuma, por ser tutora em diferentes disciplinas e por muitos
semestres, consegue avaliar a importancia dessas relagdes, falando sobre como
Sao necessarias para aprimorar a interdisciplinaridade, bem como para contribuir

com sua area especifica de atuacdo profissional.

Dessa forma, seu desenvolvimento profissional docente emergiu das

experiéncias nos diferentes espacos coletivos, na convivéncia com multiplos
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perfis de professores, com suas especialidades, e também com os académicos,

com seus conhecimentos prévios e inquietacdes decorrentes do aprender.

Com certeza, se néo tivesse entrado na tutoria, porque eu néo tenho
experiéncia no presencial, entdo eu estaria parada la naquele
mundinho de pensar que a Fisica, enquanto area disciplinar é a mais
importante, entdo foi importante porque cresci enquanto profissional
(Tutora Cdrcuma).

Apbs vivenciar sua formacdo académica arraigada na especialidade, em
gue os conteudos da area da Fisica eram desenvolvidos como expressamente
exatos e sem qualquer vinculo com as demais areas, Curcuma reflete sobre a
sua prépria area de formacao e repensa o modo como foi formada na academia
e como, de fato, na pratica acontece o seu exercicio no coletivo. Esse fato
permite perceber a importancia da construcdo no coletivo para a transformagéo
do seu pensamento. Entretanto, tal pensamento € reformado a partir da sua
percepgcao em organizar o conhecimento, isto €, “trata-se de uma reforma nao
programética, mas paradigmatica, concernente a nossa aptidao para organizar
o conhecimento” (MORIN, 2011, p.19).

Um aspecto que acredito ser importante para evidenciar o perfil da tutora
€ que, embora participe do mesmo espaco de préaticas educativas dos
professores nas interdisciplinas, ela assume posic6es ou papéis distintos. A
palavras de Curcuma dizam algo sobre este aspecto: “O tutor que tem que se
preocupar tanto com o estrutural, quanto com esse viés de entender o conceito.
Entao, o professor fica no estrutural e o tutor fica no estrutural e no conceitual”
(Tutora Cdrcuma). Com base nesse relato, ao longo da nossa conversa,
Cdrcuma traz uma pista importante para pensar sobre o espaco das praticas
educativas. O professor ndo necessita conhecer a area do outro, mas o tutor
possui essa responsabilidade, pois é ele quem se relaciona diretamente com o

académico.

5.11. Dente de Leao

7

Originario da Europa, o dente de ledo € aparentemente fragil, porém
capaz de resistir a climas frios e a geadas em regides temperadas e subtropicais.

No Brasil, € encontrado no Sudeste e no Sul. A origem do nome remete ao
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formato das folhas, lobadas e dos frutos, que se assemelham a pequenos
dentes.

E por que a tutora é denominada de Dente de Le&do? Essa planta é
famosa, conhecida e apreciada por muitas pessoas, principalmente pelas
criangas, por possuir suas sementes em formato de pompom, em que todas as
pequenas partes das sementes se fixam ao seu centro que, quando levemente
assopradas, o pompom se desfaz, liberando essas pequenas sementinhas pelo
ar. Comparando a tutora entrevistada ao formato da semente do Dente de Leéo,
ao receber um sopro, sua motivagao para buscar outros espacos formativos para
ampliar a sua especialidade foi a de voar e aproveitar todas as oportunidades da
sua vida académica. Para isso, precisou se desprender da propria origem
(Licenciatura em Fisica), enfrentando o novo e o desconhecido, aventurando-se
em outras &reas disciplinares.

Outra caracteristica a ser equiparada refere-se ao seu perfil de conduzir
as acdes e dinamicas de interacBes entre suas colegas tutoras, tendo um
posicionamento central no desenvolvimento das atividades em coletivo. Ou seja,
assim como a prépria semente, em formato de pompom, em que suas pequenas
partes estdo fixadas no seu centro (miolo), a tutora carrega uma larga
experiéncia na convivéncia com o curso e, portanto, carrega consigo as praticas
educativas desenvolvidas nho mesmo, as quais foram consideradas exitosas e
frageis. Por essa razdo, ela percebe, constantemente, as potencialidades e
fragilidades nas dinamicas de interagdes entre os professores no ato de planejar
as interdisciplinas, tornando-se uma referéncia de tutoria, visto que o0 seu
principal papel, assim como o das demais tutoras € a de ser uma “ponte” de
comunicacdo entre os professores e académicos. Logo, sua funcédo se
assemelha a fama de dente de ledo, com sua semente de pompom, ou seja, tudo
que € produzido pelos professores (miolo da semente) é “assoprado” e, ao
assoprar, as informagdes e feedbacks sédo “levadas” aos académicos (como
pequena parte da semente).

O motivo que me levou a procurar Dente de Ledo decorreu do fato de
observar seu modo de interagir com 0s grupos nas interdisciplinas, sempre com
muita disposicdo e curiosidade em aprender. A tutora é proativa e admirada

pelos professores e colegas tutoras, reconhecida por sua dedicacao ao trabalho
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docente. Dente de Ledo possui uma atuacdo intensa, colaborando com a
organizacgdo das atividades, fazendo sugestdes de melhorias no planejamento,
bem como auxilia os académicos na construcao de relacdes entre as atividades
propostas pelos professores.

Ao conviver com Dente de Le&o desde a sua chegada na interdisciplina
de Fenémenos da Natureza I, em 2013, percebi que seu envolvimento com a
interdisciplinaridade vai além do seu trabalho no curso. Ela promove também
parcerias com professores de diferentes areas na escola em que atua.

Trago o relato da tutora para explicitar esse processo de aproximag¢ao com

a docéncia na perspectiva interdisciplinar:

[...] eu tenho esses seis anos de educagéo a distancia, e também foi
uma das minhas primeiras oportunidades de trabalhar de forma
interdisciplinar, apesar de que la na escola a gente também tem uma
proposta interdisciplinar, entdo eu fiquei nesses dois lugares, na escola
presencial e na escola EaD, trabalhando interdisciplinar. E o que eu
percebi, assim como os professores, eu também levava muitas das
ferramentas que a gente usava aqui, todo o objetivo de usar ela, para
0 qué se usa, enfim, para minha sala de aula presencial, entdo eu
transpus um pouco, tem um pouco do que aprendi aqui (no curso), do
gue a gente conversava para minha sala de aula. E outra coisa que eu
percebo muito é como meu discurso mudou, ndo s6é em termos
pautados em referencial tedrico, mas também na minha ontogénese,
na minha experiéncia, o discurso, a forma como eu me posiciono, como
eu entendo a educagédo a distancia, a minha visédo de trabalho coletivo,
tudo isso eu percebo que eu mudei (...) (Tutora — Dente de Ledo).

Dente de Ledo sinaliza que sua vivéncia com/no coletivo provoca ou
impulsiona o aperfeicoamento das interacdes, além de perceber fragmentacées
gue antes eram consideradas globais. A tutora exemplifica a mudanca no carater
pratico, pedagégico e metodoldgico, ou seja, declara como se transformou no
coletivo, em dois espacos formativos distintos, na sua sala de aula presencial e
na EaD, dois espacos em que constituiu suas praticas interdisciplinares.

Na convivéncia com esses espacos, a tutora mudou sua maneira de
perceber a docéncia e também a propria interdisciplinaridade, a qual foi sendo
aprimorado com o passar dos anos de experiéncia. Esse aprimoramento remete
ao fato de a tutora estar se autoconhecendo ao longo de seu exercicio na
docéncia, em especial, nesses dois espagos citados por ela. Logo, quanto mais
a Dente de Led&o constroi o conhecimento sobre si, maior a possibilidade da
transformacéao.

Embora a funcéo da tutoria seja de considerar o que é produzido pelos

professores e repassar aos académicos, Dente de Le&o possui predisposicao e
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se coloca de uma forma incisiva colaborando com as atividades planejadas,
fazendo sugestdes e contribuicdes: “Eu disse: quem sabe a gente compacta as
atividades para uma so, e ai coloca todos os objetivos” (Tutora — Dente de Ledo).
Essa postura remete a sua experiéncia nesse espaco coletivo, descrevendo seu
amadurecimento com a interdisciplinaridade. Tal maturidade pode ser observada
na mudanca de atitude frente ao novo conhecimento, desafiando-se a
redimensionar o ja conhecido, o ja feito; disposicdo que revela compromisso e
responsabilidade com a construcdo de relacGes interpessoais com énfase na
interdisciplinaridade (FAZENDA, 1976).

5.12. Percursos formativos que se cruzam: pensamentos rizomaticos
Nesta secao, evidenciamos 0s grandes temas que emergem como pistas

para pensar o desenvolvimento profissional desse grupo de professores que
atuam no modo interdisciplinar. Esse movimento é realizado com base em dois
principios propostos por Morin para explicar a nocao de sujeito: o principio da
exclusdo e da inclusdo. Apds, € evidenciado os percursos formativos que se
cruzam, as relacdes profissionais e afetivas, as quais remetem a emergéncia de
um desenvolvimento profissional docente no desejo de praticar e pensar a
interdisciplinaridade.

A exploracao desses dois principios justifica-se pelo fato de compreender
0 sujeito - cada professor, professora e tutora - em sua singularidade e
coletividade, como sendo caracteristicas antagbnicas e, ao mesmo tempo,
complementares. Cabe destacar que na concepgao de Morin (2017, p. 19) “ser
sujeito € se autoafirmar situando-se no centro do seu mundo para conhecer e
agir’. Isso quer dizer que, em algumas situagdes sinalizadas nos momentos das
entrevistas, cada sujeito se manifesta em fungéo do seu interesse pessoal, a
partir da sua autoafirmacao, do seu “eu”, em que ninguém o diz em seu lugar.
Da mesma forma, existem momentos em que esse mesmo “eu” manifestou a
necessidade de estar em um “nés” possibilitando a interagédo e a interferéncia
com e de outro sujeito.

Portanto, “ser sujeito & associar egoismo e altruismo” (MORIN, 2017, p.

21), isto é, cada professor, professora e tutora vivenciou experiéncias para si e
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para o outro, de uma maneira complementar e antagbnica. Assim, “tudo
acontece como se cada individuo-sujeito comportasse um duplo software, um
comandando o “para si” € 0 outro comandando o “para nés” ou “para outro”; um
comandando o egoismo, o outro comandando o altruismo” (ibidem).

Nessa perspectiva, o principio de exclusao remete ao espaco egocéntrico,
garantindo a identidade singular de cada individuo como caracteristicas pessoais
que, em certa medida, influenciaram a dinamica de interacéo no coletivo. Como
€ 0 caso de Renkon, quando manifesta a sua insatisfacdo com a maneira de
desenvolver a docéncia e, para tanto, reconhece as lacunas na sua formacéo
docente. Por meio dessa compreensao, a professora reforca seus lagos afetivos
com Gengibre, ampliando outras relacdes de parceria com o0s demais
professores no coletivo, bem como cultiva afinidade com o professor de seu
Instituto. Dessa forma, Renkon também manifesta o desejo de um “eu” em “nés”,
como sendo uma atitude altruista, quando se preocupa em compreender 0 outro
(professor e académico), para assim compreender a si mesma e ampliar a sua
capacidade de relacionar-se. Isso se evidencia pelo fato de Renkon desenvolver
acOes docentes para ampliar seu conhecimento disciplinar e atuar na docéncia
com o desejo de auxiliar seus alunos a desenvolverem habilidades e
competéncias consideradas fundamentais a sua existéncia no ambiente
universitario.

Portanto, a nocéo de sujeito, definida por Morin (2008), esta estritamente
ligada a sua nocdo de autonomia que, por sua vez, é inseparavel da ideia de
auto-eco-organizacdo. Nas palavras de Morin (2008, p. 118), “a autonomia de
que falo ndo é mais uma liberdade absoluta, emancipada de qualquer
dependéncia, mas uma autonomia que depende de seu meio ambiente, seja ele
biolégico, cultural ou social”. Sendo assim, a autonomia é possivel, em termos
relacionais, a partir de uma dependéncia em relagéo a cultura, a um saber, a um
fenbmeno social.

Outro exemplo de associacdo de egoismo e altruismo encontra-se na
maneira que Gengibre se identifica como docente ao conduzir as suas aulas.
Sua postura interdisciplinar define a sua caracteristica pessoal, a sua
singularidade. No entanto, essa identificagdo enunciada por Gengibre mobiliza-

a para desenvolver a sua docéncia na coletividade, acolhendo os professores
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novatos. Essa caracteristica altruista também é explicitada no discurso de
Bambu, quando acredita que a entrada de novos professores cria a oportunidade
de novas interacoes, influenciando no modo de repensar dos professores mais
antigos. Assim como na posi¢cao de Bromélia, quando destaca que esse ato de
repensar as atividades esta intimamente relacionado ao processo de escuta dos
académicos, ou seja, sua acdo docente vincula-se as necessidades dos
académicos.

Por essas razoes, os principios de excluséo e inclusdo estdo imbricados
nos percursos formativos, que se entrecruzam e potencializam o
desenvolvimento profissional docente na intencdo de realizar um trabalho
interdisciplinar, construindo uma cultura'® definida por meio das interacées entre
os professores formadores que produzem o curso. Entretanto, esse mesmo
curso, com sua cultura interdisciplinar, retroage sobre os professores.

Os percursos formativos referem-se as experiéncias e situacoes
emergentes das falas dos professores formadores, o que possibilita
compreender seus modos de pensar e fazer a docéncia. Como no caso de
Bambu, Samambaia e Alpinia, que defendem a relevancia de uma formagéao
prévia do professor que se disponibiliza a exercer sua docéncia na l6gica da
interdisciplinaridade. Essa formacdo esta vinculada ao desejo de trabalhar a
interdisciplinaridade de forma a contemplar os limites e as potencialidades do
coletivo, valorizando as relacdes de interagbes entre professores e tutoras. Por
essa razao, “é conveniente investir a pessoa do professor e dar um estatuto ao
saber emergente da sua experiéncia pedagogica” e, igualmente, “é tao
importante fazer com que os professores se apropriem dos saberes de que sao
portadores e os trabalhem do ponto de vista tedrico e conceptual” (NOVOA,
1995, p. 36). Nessa direcdo, entendemos que estudar a proOpria pratica,
aprendendo com o proprio percurso formativo, torna-se necessario e

fundamental para compreender o desenvolvimento profissional docente.

18 De acordo com Morin (2017, p. 208), a cultura caracteriza-se por “um conjunto de saberes,
saber fazer, regras, estratégias, habitos, costumes, normas, interdi¢cdes, crengas, ritos, valores,
mitos, ideias, o adquirido, tudo aquilo que se perpetua de geracdo em geracao, reproduz-se em
cada individuo e alimenta, para geracao e regeneracdo, a complexidade individual e social. A
cultura constitui assim um capital cognitivo, técnico e mitolégico n&o inato”.
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Renkon e Bromélia ampliam essa compreensao quando refletem sobre a
possibilidade de ressignificar as disciplinas, bem como modificar as
interdisciplinas, a fim de adapta-las a realidade dos académicos. Essa intencao
promove um espaco formativo para ressignificar os conteudos que sédo
abordados no curriculo.

Para tanto, emerge também a inteng&o de registrar o que se produz entre
os professores, no desejo de aprender com o0 outro como uma condicdo
fundamental para realizacdo da interdisciplinaridade em outros espacos
formativos, como destacam os professores Bambu e Renkon. Esse ato de
aprender “ndo € apenas reconhecer o que, de maneira virtual, ja era conhecido.
N&o é apenas transformar o desconhecido em conhecimento. E a conjuncéo do
reconhecimento e da descoberta. Aprender comporta a unido do conhecido e do
desconhecido” (MORIN, 1986, p. 61).

Por essa razéo, o professor aprende a docéncia por meio da observacéao,
como sinaliza o discurso de Grama e Orquidea. Esse ato de aprender é
embasado na relacao interpessoal com 0s colegas mais experientes, onde a
formac&o acontece dentro da profissdo (NOVOA, 1992). Ao mesmo tempo, “o
sujeito aparece na reflexdo sobre si mesmo e conforme um modo de
conhecimento intersubjetivo, de sujeito a sujeito, que podemos chamar de
compreensao” (MORIN, 2008, p. 118). Esse sujeito, em sua singularidade,
desenvolve sua docéncia na coletividade, onde o que se produz é transmitido e
registrado para servir como um modelo aos proximos grupos.

Morin (2017) reforca que o principio de incluséo é instintivo, pois permite
incluir o seu “Eu” num “N6s” e, consequentemente, incluir em si esse Nos e o
NOs no centro do seu mundo. De fato, os professores que motivam e inspiram
outros professores, como é o caso de Gengibre, Bambu, Bromélia, Samambaia
e Grama, desenvolveram sua docéncia como exemplo de interdisciplinaridade
de maneira intuitiva e, dessa forma, materializam um espacgo de formacéo
continua, impulsionando as relacdes de interagdes entre aqueles sujeitos menos
experientes que chegam no grupo. Esse ato promove a compreensao sobre a
importancia do lugar do professor na universidade, oportunizando um ambiente

relacional afetivo.
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Pelo modo como conduzem e refletem sobre a sua docéncia, eles e elas
buscam e aprimoram estratégias de ensino para envolver a participacdo dos
colegas e académicos. Destacamos esses professores supracitados, porque 0s
consideramos como “professores peritos” (GARCIA, 2009a, p. 13), pois o que
torna um professor perito ndo € a experiéncia, mas a reflexdo dessa experiéncia,
visto que possuem um elevado nivel de conhecimento “interrelacionado e
organizado em torno de ideias importantes acerca das suas disciplinas. Esta
organizacao de conhecimento ajuda os peritos a saber quando, por que e como
utilizar o vasto conhecimento que possuem numa situagdo concreta” (GARCIA,
2009a, p. 14). Portanto, os professores Gengibre, Bambu, Bromélia, Samambaia
e Grama possuem um conhecimento estruturado de maneira profunda, isto €,
sao capazes de realizar multiplas conexdes, utilizando-se de diferentes tipos de
problematizagdes guardados em sua memoria. Com isso, acolhem as duvidas,
inquietacdes e sugestdes dos professores menos experientes, “0s principiantes”
(GARCIA, 2009a). Trata-se dos professores Renkon, Lirio, Orquidea, Curcuma
e Dente de Ledo, os quais tendem a ter uma estrutura de conhecimento
“superficial”, deixando-se influenciar pelo contetdo do problema, pelo que tem
dificuldade de representar de forma abstrata (GARCIA, 2009a). Desse modo,
articulam-se com os demais professores na dependéncia de suas decisGes
diante do coletivo.

Embora ressalte esse contraste entre professores peritos e principiantes,
de acordo com os estudos de Garcia (2009a), percebemos que o
desenvolvimento profissional de cada professor, professora e tutoras se constroi
pela reflexdo sobre a propria pratica. De maneira geral, essa reflexdo tem a
intencionalidade de promover mudancas em seus conhecimentos, atitudes e
crengas, a fim de enriquecer a aprendizagem dos académicos, construindo o
protagonismo de cada sujeito ao fazer e pensar a interdisciplinaridade, e na
motivagéo de construir outros espacos coletivos.

No entanto, a relacdo interpessoal, muitas vezes, ndo se da de forma
tranquila. Esse fato pode ser explicitado pelo percurso de Alpinia, em seu
trabalho na interdisciplina, em que destaca que a interdisciplinaridade e,
portanto, a aprendizagem dos académicos ndo se materializou, devido ao

protecionismo das tutoras com relacdo as atividades planejadas pelo corpo
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docente. Em contrapartida, as tutoras Curcuma e Dente de Ledo mostraram-se
descontentes com a postura assertiva da professora Alpinia ao desenvolver as
dindmicas de trabalho no coletivo. O que se observa € que a qualidade da
integracao entre os professores reverbera na qualidade do ensino e na eficacia
da aprendizagem dos académicos no curso, pois “a aprendizagem dos alunos
depende principalmente daquilo que os professores sabem e do que podem
fazer’ (GARCIA, 2009a, p. 9).

De maneira geral, considerando o modo como se construiu as relacdes
interpessoais, o processo de desenvolvimento profissional pode ser evidenciado
pelas transformacgdes ocorridas nos percursos formativos dos professores. Ou
seja, professores que nao tinham contato com espacos no coletivo antes do
curso, como é o caso de Renkon, Orquidea e Grama, ressignificaram sua
postura didatica e o seu trabalho individual. J& Gengibre, Bambu, Bromélia e
Samambaia, que vivenciavam praticas interdisciplinares desde o inicio da sua
carreira, transitando por diferentes espacos coletivos, mostram-se mais
confiantes e tem maior credibilidade ao fazer a interdisciplinaridade.

Esse processo de desenvolvimento profissional docente passa pela
necessidade de aprender a ensinar e, de acordo com Garcia (1998, p. 48), ndo
se trata de um processo homogéneo e, em razao disso, € “necessario conhecer
as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais de cada
professor ou grupo de professores de modo a desenvolver as suas proprias
capacidades e potencialidades”.

De fato, o processo de desenvolvimento profissional dos professores e
tutoras sao frutos das proprias escolhas, conhecimentos, comprometimentos,
valorizacéo profissional e reflexdo sobre a prépria pratica atual, em relacdo a sua
pratica anterior, bem como em relagdo as praticas educativas construidas no
coletivo.

Portanto, o desenvolvimento profissional dos professores no desejo de ser
interdisciplinar constroi-se pela relacdo entre os processos formativos, na acéo
de suas praticas educativas. Por isso, a relacdo entre o processo formativo e
suas praticas educativas acontece quando compreendemos que cada professor
€ o todo, de diferentes formas, como, por exemplo, quando percebemos relacdes

de interagbes entre um pequeno grupo de professores em uma determinada
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interdisciplina, ou entre os professores das duas interdisciplinas. Ao mesmo
tempo, cada professor pode ser considerado uma parte, no contexto das
interacbes que realiza no curso. Logo, entre a multiplicidade e a unidade,
percebemos que o todo ndo € fixo porque mantém a singularidade de cada
professor formador.

Nesse sentido, o proximo capitulo descreve as gemas e raizes, isto €, as
emergéncias decorrentes das interacdes e trocas que os professores realizam
no contexto do curso. A partir das conexdes singulares de cada rizoma, emergem
conhecimentos e experiéncias que oferecem pistas para que os professores
alterem seu pensamento, aprimorando suas préticas. Por isso, as evidéncias nos
processos formativos aqui cartografadas possibilitam indicios para argumentar
sobre as raizes e gemas que encontramos, as conexfes estabelecidas, o que
demonstramos no proximo capitulo. Em outras palavras, é a partir da
singularidade de cada professor formador que evidenciaremos as conexdes
entre 0S mesmos, ou seja, como compartiiham conhecimentos, refletem e
aprimoram sua propria pratica e como transformam o seu modo de pensar e 0

seu exercicio profissional.
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6. A EMERGENCIA DE GEMAS E RAIZES: CONEXOES SINGULARES DOS
RIZOMAS

O presente capitulo enfoca as interagbes ocorridas no contexto da
atuacao singular-coletiva no ambito do planejamento das préaticas educativas.
Dessa forma, para que aconteca uma determinada organizacdo, é necessario
interacbes (MORIN, 2016).

Portanto, a cartografia das interacdes que emergem das expressdes dos
professores formadores, como gestos, siléncios, agitagbes, constituem sua
organizacdo e sao problematizadas a partir das anotac6es que fiz no diario de
pesquisa, das transcricbes dos momentos das reunifes e das entrevistas
realizadas. Por fim, sdo representacdes que demonstram os sentidos ao que
estou investigando.

Denominamos de gemas e raizes as emergéncias oriundas do
desenvolvimento profissional de cada professor, professora e tutora,
estabelecidas pelas conexfes singulares que realizaram no contexto de
planejamento das interdisciplinas no curso. Isso significa que nos inquieta saber
como nasce uma gema, qual novo broto se forma ou qual raiz surge e como se
fortalece. Dessa forma, cada professor formador possui gemas e raizes em seu
processo de docéncia. A figura 9, ilustra a presenca de gemas e raizes em um

rizoma qualquer.

Gemas

Raizes

Figura 10: Composi¢do de um rizoma com suas gemas e raizes.
Fonte: ilustragcdo extraida de https://www.infoescola.com/plantas/rizoma/
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Algumas conexdes tornaram-se recorrentes na maioria das entrevistas;
outras se perderam ou ficaram menos intensas; e, ainda, algumas ganharam
forca e intensidade. O que apresentamos evidencia o entrelacamento e as
relacdes tecidas entre os relatos dos professores e suas praticas no curso. S&o
processos gque se conectam como uma espécie de mapa, em que a cada
encontro, a cada arranjo, produz-se um mapa singular, um novo mundo, o0 que
mostra 0 quanto a realidade é rizomatica, pois ndo tem um ponto de esséncia,
um ponto fundante (DELEUZE e GUATTARI, 1997).

Das conexbes que os professores fazem entre si, trés aspectos
emergiram como constitutivas dos seus processos de desenvolvimento

profissional:
- O centrismo: um ambito relacional;

- Movimentos disciplinares e interdisciplinares emergentes da interacao
individuo-coletivo;

- O conhecimento singular-coletivo do campo dialégico disciplinar-
interdisciplinar.

Cabe ressaltar que esses aspectos se relacionam entre si, pois advém de
uma organizacdo complexa, propria das interacdes entre os professores
formadores. Porém, explicitamos cada um desses aspectos em suas
complementaridades e antagonismos, provocados no/pelo processo de
desenvolvimento profissional docente e, apds discuti-los em separado, na ultima
secdo deste capitulo é elaborada uma sintese, visando problematizar como o
trabalho coletivo favorece o desenvolvimento profissional docente no desejo de
ser interdisciplinar. No entanto, sustentamos que o trabalho coletivo ndo se torna
uma finalidade para o desenvolvimento da interdisciplinaridade, mas um meio
gue garante o repensar e o aprimorar os modos de planejar e atuar na docéncia,

ampliando o campo disciplinar dos professores formadores.



153

6.1. O centrismo: um ambito relacional
Morin (2015) destaca que as organizacfes complexas tém trés ambitos

relacionais. O primeiro € denominado “acéntrico”, quando as relagdes sao
espontaneas, acontecendo sem um controle central. Nas palavras de Morin
(2015, p. 355), “uma organizacdo pode dizer-se acéntrica quando ¢é a totalidade
do sistema que estabelece ordem/controle/regulacdo por retroacdo sobre as
partes, estando assim o centro em toda a parte e em parte nenhuma”. Nesse
sentido, podem ser entendidas como anarquicas e, ao mesmo tempo,
policéntricas porque funciona a partir de centros computantes!®. O segundo
ambito é denominado “policéntricas”, tendo varios centros de controle e
organizacdo. Dessa forma, “tudo aquilo que é acéntrico no dominio do vivo €é de
certo modo policéntrico, e tudo aquilo que é policéntrico é de certo modo
acéntrico” (MORIN, 2015, p. 355). J4 o terceiro ambito relacional remete ao
“céntrico”, que €, ao mesmo tempo, um centro de decisdo e um nucleo de
controle (MORIN, 2015). No entanto, cada individuo que participa de uma
interacdo e possui uma determinada fungéo ndo obedece a uma lei central, mas
a uma lei genérica, ou seja, o centro ndo governa (MORIN, 2015).

Dessa forma, o centrismo, 0 policentrismo e o acentrismo comportam
relacdes complementares, concorrentes e antagbnicas entre seus componentes.
Isso remete a reflexdo de que “nossas sociedades histéricas contemporaneas se
auto-organizam ndo s6 a partir de um centro de comando-decisdo (Estado,
governo), mas também de diversos centros de organizacdo (autoridades
estaduais, municipais, empresas, partidos politicos etc.) e de interacdes
esponténeas entre grupos de individuos” (MORIN, 2008, p.181).

Com base nesses trés ambitos relacionais, empiricamente, ao longo das
observacdes realizadas das reunides de planejamento das préaticas educativas
no curso, percebemos que h& sujeitos com posi¢cdes e responsabilidades
diferentes. Por isso, destacamos o centrismo como uma tendéncia das relacdes

interpessoais dos professores formadores no coletivo do curso. Cabe ressaltar

19 A palavra “computantes” refere-se a natureza da nogdo do sujeito que compreende a natureza
singular de sua computacéo, desconhecida por qualquer computador artificial que possamos
fabricar. “Essa computacao do ser individual € a computag¢édo que cada um faz de si mesmo, por
si mesmo e para si mesmo. E um cdmputo. O coémputo € o ato pelo qual o sujeito se constitui
posicionando-se no centro de seu mundo para lidar com ele, considera-lo, realizar nele todos os
atos de preservagao, protecao e defesa” (MORIN, 2003, p. 120)
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gue esse ambito relacional aconteceu por meio das associacdes espontaneas e,
portanto, produziu uma determinada organizagao.

No momento das entrevistas, alguns professores utilizam a expressao
“centralizagdo” para evidenciar esse ambito relacional, contudo, o conceito de
centralizacao € distinto de centrismo, pois na condi¢do de centralizacdo, no ato
de construir as préticas educativas, antes de uma determinada deciséo, faz-se
necessario a avaliacdo ou analise do professor central nesse processo, ou seja,
o coletivo torna-se dependente das opinides de apenas um professor ao planejar
a interdisciplina. Ja na condicéo de centrismo, embora um determinado professor
torna-se central no processo de planejar a interdisciplina, as decisbes sé&o
tomadas no coletivo, isto €, esse professor favorece a emergéncia de opinides,
sugestbes e especialidades de cada um, a partir de suas habilidades e
competéncias integradas no coletivo.

Dessa forma, o centrismo ndo possui uma dimensdo autoritaria, pois €
gerado a partir de a¢des espontaneas (anarguicas), em um movimento recursivo,
isto €, a partir das interacdes entre individuos no coletivo se produz um todo
organizador, que retroage sobre os individuos para co-produzi-los de modo a
modificar o sujeito em relacdo a sua formacao, ao seu modo de pensar e sua
forma de agir na docéncia. Nessa perspectiva, a condicdo de centrismo nas
dindmicas de interagéo entre os professores formadores materializa-se em razéo
de outras dimensOes evidenciadas do ato de acompanhar o processo de
planejamento das praticas educativas no primeiro e segundo semestres do curso
e também emergentes do conteldo das entrevistas cartograficas. Essas
dimensdes implicam no desenvolvimento profissional de cada docente envolvido

com o curso. Sao quatro as dimensdes observadas:

| — Do conhecimento de métodos, praticas e conceitos disciplinares;

Il — Do status do professor ou do lugar que ocupa na Universidade e/ou
no Curso;

Il — Da postura/atitude do professor na relacdo com o coletivo;

IV — Da experiéncia com o trabalho interdisciplinar.

O centrismo, como um ambito relacional emergente no processo
cartografico, tornou-se uma necessidade para o desenvolvimento profissional

docente numa perspectiva interdisciplinar no curso. Essa necessidade sera
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ilustrada com elementos decorrentes do campo empirico e problematizada com
base na teoria da complexidade. E importante destacar que a intencdo é a de
compreender cada sujeito em sua singularidade e na relacdo que este
estabelece com o outro, no interior de um coletivo. Durante a escrita, nossa
inquietacdo buscou refletir porque, em um coletivo que tem a
interdisciplinaridade como referéncia, existe o reconhecimento e a legitimidade
do centrismo como defesa para o trabalho colaborativo e, por consequéncia,

para o desenvolvimento da interdisciplinaridade.

6.1.1. Do conhecimento de métodos, praticas e conceitos disciplinares

O reconhecimento, por parte dos professores, de uma figura com a
posicdo de centrismo no trabalho coletivo foi emergindo, pouco a pouco, durante
o acompanhamento das reunides de planejamento das interdisciplinas no
primeiro e segundo semestres do curso. O centrismo caracteriza alguns
professores que possuem um conhecimento amplo/diversificado/multiplo e sédo
capazes de dialogar e transitar entre as diferentes areas, promovendo
indagacoes entre os professores que compdem o coletivo. Sdo docentes que
mobilizam ac¢bes para ampliar e construir outras relagdes entre disciplinas e
sujeitos.

Essa posicdo de centrismo foi anunciada por Renkon, ao atuar ao lado da
professora Gengibre, na interdisciplina Cotidianos da Escola I:

Gengibre possui essa centralizacdo pelo conhecimento que ela tem,
ninguém precisa outorgar [...]. Essa posi¢do central ndo € autocratica,
mas é no sentido de reunir o grupo. E como se ela pudesse orquestrar
uma banda, onde todos ali estavam em condi¢des (me parece, é 0

sentimento que eu tinha) de igualdade. (Prof2. Renkon, transcricdo do
audio da entrevista, 03/09/2019).

O centrismo acontece em razao das interacdes espontaneas que sao
potencializadas pela capacidade de Gengibre reunir o grupo e possuir uma
aptiddo de organizar o conhecimento emergente no coletivo, articulando-o de
forma abrangente, contextualizada e global. Na sequéncia de sua fala, questiono
Renkon se o conhecimento que ela menciona seria relativo em um sentido
conteudista, conceitual, ou se seria no sentido metodolégico, de conseguir

articular os diferentes saberes. Animada, Renkon assim se posiciona: “Eu acho
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que é tudo, posso falar da minha sensacéo, € que com ela o barco estava seguro,
no sentido de que ela podia aparar as arestas, dar sugestdes, propor outra coisa,
fazia a gente olhar para um outro lado, nesse sentido” (Prof?. Renkon, transcrigdo
do audio da entrevista, 03/09/2019).

Renkon reforca sua opinido ao legitimar a presenca da professora
Gengibre, conferindo a ela uma posicao central no processo de planejamento
das praticas educativas no coletivo. E possivel perceber que uma das razdes
que levam Gengibre a uma posicao central refere-se a sua capacidade de
motivar agdes no coletivo para o ato de repensar e ressignificar as atividades
desenvolvidas pelo grupo.

Essa posicao central, conferida a professora Gengibre, justifica-se por sua
postura questionadora e de quem consegue mobilizar estratégias para ampliar
as interacdes entre os professores e tutoras no coletivo. Sua manifestacéo, ao
longo da reunido de planejamento para elaborar o Seminéario Integrador,

demonstra essas habilidades:

Precisamos ter a preocupagdo em continuar a proposta do Seminario
Integrador com o0s demais colegas, para os demais semestres no
desejo de manter os mesmos pares de discussao. Pergunto para
vocés: Porque é tao resistente trabalhar com os diferentes? Por que é
tdo comum pensarmos em manter o trabalho com as mesmas
pessoas? [...] Vamos pensar numa atividade que possa estar de acordo
com todos. O que vocés tém de ideia? Por que nos da interdisciplina
de Cotidianos, estavamos na ideia de fazer um planejamento, mas
vocés de Fendmenos, ja fizeram e dai como vamos relacionar esses
dois planejamentos? (Prof2. Gengibre, transcri¢do do audio da reuniao
geral, 28/11/2017)

As questdes mobilizadas por Gengibre durante a reunido provocaram-me
a buscar nos registros do meu diario de pesquisa ilustracdes sobre como sua
postura reverbera nas decisbes tomadas no coletivo. E localizei, em uma das
reunides de planejamento que acompanhei, um registro de sua postura ao
conduzir a reunido de forma sistemética e organizada, detalhando as demandas
das atividades a serem realizadas, pensando na futura avaliagdo. No registro,
anotei: “[Gengibre] ressalta a ideia de que as teorias da aprendizagem devem
ser abordadas para além da disciplina de psicologia” (Anotacdo do diario da
pesquisadora, 03/10/2017, p. 22). E explica e discute com o grupo: “Como os
estudantes aprendem em rede? E importante pensar em questdes para a
avaliacao que considere a presenca das disciplinas de forma integrada, com um

significado uUnico, por exemplo, qual a finalidade pedagdgica da disciplina
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Alfabetizacdo Digital? O que ela influencia nas demais disciplinas?” (Prof2.
Gengibre, transcricdo do éaudio da reunido de Cotidianos da Escola I,
03/10/2017).

As relacbes de centrismo ocorrem para além da docéncia, pois séo
dependentes das relagbes interpessoais e, a0 mesmo tempo, torna-se um
agente potencializador para o desenvolvimento da interdisciplinaridade, visto
que o processo de desenvolvimento profissional do docente ocorre de modo
mais fluido, pois torna-se impossivel separar o eu profissional do eu pessoal
(NOVOA, 1995). Nesse caso, temos um protagonismo e singularidade que s&o
dependentes do meio ambiente (relagdes interpessoais no coletivo) e das trocas
externas que os professores fazem (para além da docéncia), constituindo uma
autonomia dependente de um sistema auto-eco-organizador (MORIN, 2012;
2015).

Percebi que esse centrismo proporciona a Renkon um espaco de autoria
e aprendizagem constante diante do coletivo. Esse fato justifica-se pelo seu
desenvolvimento profissional docente, em virtude de sua admiracdo pela
professora Gengibre, no sentido de inspirar-se em seu trabalho colaborativo. Ao
mesmo tempo, esse centrismo potencializa as praticas docentes no grupo e
possibilita uma relacdo entre os pares de forma a obter, com a professora
Gengibre, seguranca, visto que se nao tivesse essa representatividade no grupo,
com uma experiéncia maior, talvez ndo existiria a interdisciplinaridade.

Portanto, isso mostra que ocupar uma posic¢ao de representatividade nao
exclui a potencialidade de um trabalho colaborativo, em que o didlogo
prepondera entre os pares. Esse ambito relacional em que prevalece o centrismo
€ marcado pela reciprocidade e solidariedade, com o qual Renkon se envolve,
porque reconhecer € encontrar em si, N0 outro e nos objetos os tracos de uma
consciéncia que os tornam familiares a nés, distinguindo o que Ihes parece

verdadeiro, entrelacando conceitos, lembrancas e experiéncias.
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6.1.2. Do status do professor ou do lugar que ocupa na Universidade e/ou no
Curso

A segunda dimensdo esta ancorada no perfil de professores que ja
atuaram na primeira oferta. Nela sdo expostas as fragilidades e dificuldades
encontradas e as investidas feitas para aprimorar/repensar as atividades na
segunda oferta. Por isso, os professores parecem ocupar um determinado status
e lugar, o que lhes permitem potencializar e legitimar a proposicao formativa que
fazem. Segundo Cunha (2008, p. 186), os lugares “constituir-se-do na medida
em que os interlocutores 0os nomearem e expressarem 0s significados da
experiéncia de formagao que vivenciaram, nos espagos mencionados. [...] E que
sera percebida através de reconhecimento de sua pertinéncia e validade”.

A ocupacdao do professor nesses lugares torna-se legitima na medida em
que localizam suas “[...] agbes, expectativas, esperancas e possibilidades”
(CUNHA, 2008, p.184). E por meio desses lugares que conquistam mdltiplas
experiéncias docentes na Universidade, potencializando a construcdo de novos
coletivos ao longo do seu exercicio profissional, tendo uma maior credibilidade
para desenvolver acdes e interacdes entre os professores no coletivo.

A professora Alpinia evidencia a relagdo do lugar ou status que o
professor ocupa com sua influéncia no trabalho coletivo ao afirmar que o espaco
gue se ocupa na Universidade nédo se reduz a uma Unica funcao especializada.
O sujeito que possui uma determinada especializagao dispde de qualidades néo
especializadas que sdo indispensaveis para emergéncia de especialidades na
existéncia do todo (MORIN, 2015). Em outras palavras, a dependéncia do status
ou lugar que o professor especialista ocupa € potencializador para o surgimento

de novas especialidades, a partir das interacdes entre diferentes sujeitos:

E eu acho que existe um professor representante em funcao do lugar
gue tu ocupas dentro da universidade. Porque ali, ndo é sem razao,
acho que ndo da para desconsiderar os lugares legitimos, falando
inclusive como Foucault diz, o espaco privilegiado de quem fala. E na
primeira oferta, dentre todos os professores, a Unica que trabalhava no
programa de Pds-Graduacdo em Educacao em Ciéncias era eu. E eu
acho que isso também tem relagdo, pelo lugar, por exemplo, ali
daquelas tutoras, duas delas foram minhas alunas, e eu acho que isso
tem a ver. Porque tu enderegas, porque querendo ou néo, aquelas
tutoras tinham sido minhas alunas. E eu acho que isso elas enderegam
também ao lugar de quem ocupa aquele espacgo. A outra professora
dessa interdisciplina, era minha orientanda de doutorado, entdo o
espaco dela estava muito mais na posicéo de orientanda, por mais que
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naquele espaco ela estava como professora, mas a gente ndo
desocupa esses lugares que a gente ocupa. E ndo é a gente que se
coloca assim, mas também é por um espaco em que tu és autorizado,
tu ndo és qualquer um a falar dentro daquela interdisciplina, né! E uma
coisa interessante, acho que n&o cabe uma centralizacdo para a
interdisciplinaridade, mas o modo como a gente tem um viés calcado
na disciplina, a gente ainda espera um centro de controle, mesmo na
interdisciplina.” (Prof®. Alpinia, transcricdo do audio da entrevista,
14/10/2019)

De acordo com a compreensdo de Alpinia, o centrismo pode ser
construido a partir dos diferentes espac¢os que o professor atua, nos quais essa
postura é reconhecida. Fazenda (2013, p. 41) coloca que a apreensao da atitude
interdisciplinar garante um grau elevado de maturidade para aqueles que a
praticam, todavia, devido ao exercicio de encarar e pensar 0s acontecimentos,
“um fato ou solugao nunca é isolado, mas consequéncia da relagdo entre muitos
outros”. Outro aspecto a ser considerado, a partir da fala da professora, refere-
se a formacao disciplinar na qual fomos instruidos, pois a interdisciplinaridade
nao exclui a organizacao disciplinar, entretanto, ndo ha interdisciplinaridade se
nao houver intencdo consciente, clara e objetiva por parte daquele que a pratica
(FAZENDA, 2013).

Ao perceber a postura central de Alpinia diante do coletivo, minha
intencdo foi de compreender com mais detalhes como esta postura foi
conquistada ou se foi alcancada de maneira espontanea. Para isso, 0 seguinte
questionamento foi proposto para a reflexdo durante a entrevista: “Sera que
trabalhar com a interdisciplinaridade de fato requer uma figura central nesse
processo?” (Pesquisadora, transcricdo da entrevista de Alpinia, 14/10/2019)
Alpinia, pensativa, assim respondeu-me:

A interdisciplinaridade ndo é coisa nova, digamos assim, no falar. Ela
explode na educacgdo na década de 90 e ai explode com toda forcga,
mas eu acho que o modo (igual a gente fala da educacéo a distancia
em que essa gurizada est4 se formando e ndo estdo vendo isso
acontecer). Eu me formei nos anos 2000 e a gente ouvia falar de
interdisciplinaridade, mas a nossa base ainda é disciplinar. Entdo eu
acho que é por isso que a gente vé ainda, a gente ainda centraliza nas
pessoas e vou dizer por uma questdo moral, porque a gente exige
daquela pessoa, central, que a coisa aconteca. Porque, se a
interdisciplinaridade néo vai para o ar, de algum modo a experiéncia é
assim, € a interdisciplina, mas eu preciso pontuar isso em alguma
pessoa. Entdo eu acho que isso tem muitas caracteristicas morais,
vinculadas a nossa formacg&o que ainda espera uma figura central

nesse processo, por mais que eu diga que eu sou interdisciplinar, eu
espero que a coisa aconteca e eu endereco a alguém para que essa
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coisa acontega” (Prof?. Alpinia, transcricdo do audio da entrevista,
14/10/2019).

De acordo com a professora, o centrismo é um ambito relacional
necessario para o desenvolvimento da interdisciplinaridade e, ao mesmo tempo,
essa necessidade é ancorada pela formacéao disciplinar que ainda prevalece nos
modelos atuais de ensino. Tal centrismo baliza-se na ideia de enderecar a
alguém que faca a interdisciplinaridade acontecer, dispondo, dessa forma, de um
centro de decisao (MORIN, 2008).

O fato de que ainda se espera uma figura central no processo de
desenvolvimento do trabalho na légica interdisciplinar esta arraigada na
compreensao que cada sujeito faz de si e para si, ha relacdo com 0s outros.
Trata-se de uma afirmacdo ontolégica distinta e Unica, comportando,
necessariamente, “a defesa da identidade (autos = o mesmo), que supde, a
distincao do si e do ndo-si, e, por isso, a rejeicdo do nao-si no externo” (MORIN,
2003, p. 319). Em outras palavras, isso quer dizer que a marca da
disciplinarizagédo, presente nas nossas formagdes académicas, constitui um
posicionamento que cada um faz de si mesmo, por si mesmo e para si mesmo,
na tentativa de posicionar-se no centro de seu mundo, a fim de lidar com ele
(MORIN, 2003).

Por meio dessa compreensdo, a professora Samambaia também
evidencia a necessidade de um centrismo enderecada ao posicionamento que
cada um tem de si, por si e para si:

Talvez porque acho que seja o0 modelo que a gente foi formado, entao,
em todos 0s espacos que a gente vai, a gente costuma ter uma figura
central. Na escola tem o diretor, tem o coordenador de &rea, a gente
trabalha sob essa perspectiva e a gente se acostumou. Entdo talvez
seja 0 momento também do curso, que jA& tem uma proposta
diferenciada, propor outras configuracbes e talvez fagca essa
discussé@o, que a gente nunca fez: Quais séo as potencialidades desse
grupo? Entéo, o que dentro desse grupo, cada um de nés pode se
responsabilizar? Eu me responsabilizo de forma mais efetiva quando
for isso, constréi juntos, mas bom, eu assumo algumas coisas que sao

onde posso contribuir mais. Nunca fizemos essa discusséo né” (Profe.
Samambaia, transcri¢céo do 4udio da entrevista, 19/11/2019).

Importante destacar que, a partir da fala da Samambaia, a ideia é que os
professores tenham a consciéncia de suas responsabilidades e posi¢cdes diante
do grupo, além de valorizarem potencialidades singulares, permitindo que as

mesmas sejam compartilhadas ou manifestadas no grande grupo. Dessa forma,
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embora a professora sinalize a constru¢cao de uma organizagao policéntrica, ela
ressalta a importancia das especificidades de cada professor como uma parte
dessa organizacdo. Assim, as particularidades das partes potencializam o
desenvolvimento das relacdes entre essas multiplas partes, compondo o todo (o
grupo).

A propria professora Samambaia se destaca, pois ela também ocupou
uma posicao central, a partir da construcao de estratégias de ensino que realizou
para aprimorar o trabalho no coletivo, modificando-se de acordo com novos
atravessamentos no exercicio da docéncia, estando constantemente aberta ao
devir.

Por essa razao, preocupava-se em ressignificar o que ja fora planejado
na edicdo anterior, fazendo o exercicio de transferir ideias e exemplos de
sucesso para aprimorar as atividades no semestre em andamento. Samambaia
repensa o que construiu na primeira edicdo do curso e, portanto, possui um
repertério de atividades e légicas de trabalho para ir mobilizando o grupo de
professores, a fim de reaproveitar essas atividades e estrutura de planejamento:

[...] a partir do curso de ciéncias EaD, esse nosso contato na
interdisciplina, a gente comecgou a afinar algumas pequenas coisas,
algumas saidas de campo, algumas atividades juntos, que a gente ja
planejava e que eles colocavam no planejamento da disciplina
presencial deles e eu e outra professora nas nossas disciplinas aqui,
entdo comecamos a fazer alguns movimentos em conjunto que antes
nés nao faziamos. E a partir disso alguns outros professores comecgou
também a conseguir ir conquistando, até porque tem um ndmero

significativo de professores do ICB que esta trabalhando no curso”
(Profd. Samambaia, transcricdo do 4udio da entrevista, 19/11/2019).

De acordo com a fala da professora, € possivel perceber que os espacos
formativos em que se esta inserida, em termos de formacdo académica e
profissional, contribuem para desenvolver o0 pensamento na logica
interdisciplinar e, a partir do habitar esses diferentes espagos, Samambaia
destaca o movimento de cultivar outros espacos com a mesma pretensao.
Somado a esse aspecto, € importante destacar que sua vivéncia com 0S
professores no curso de licenciatura em Ciéncias, sendo esses 0s mesmos de
seu instituto, favoreceu a ampliagdo dessa parceria de trabalho para a

modalidade presencial, pois, a maneira de atuar na docéncia, em um coletivo
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com o proposito de ser interdisciplinar, contribuiu para ressignificar as disciplinas

desses professores em atuacao também nos cursos presenciais.
6.1.3. Da postura/atitude do professor na relagdo com o coletivo

Essa dimensdo coloca em evidéncia os professores que organizam e
sistematizam suas atividades no coletivo e influenciam as relagdes de interacéo
no grupo. A professora Gengibre ocupa uma posi¢éo central no processo de
interacdo com o0 coletivo, visto que organiza o0 grupo com a intencdo de
compartilhar experiéncias e promover relacdes de interacdo entre grupos

diferentes. Na opinido dela:

Essa ideia da centralizacdo para mim € muito antiga. Desde quando
nés tinhamos o grupo Mirar, agui no CEAMECIM. E, ao mesmo tempo,
aconteceram os primeiros ENPECSs e o grupo aqui tinha essa ideia que
me desgostava um pouco. Que era assim: ou eu organizo ou nada
acontece. Entdo, quando eu organizo, alguns criticam. Mas se eu hao
organizo, ninguém faz. Entdo, no ENPEC eu fui encontrar um professor
gue trabalhava de dentro da psicologia com a ideia da formacgéo de
grupos e, na época ele discutiu a histéria da morte do lider. Entdo eu
voltei e pensei: tenho que matar o lider! Ou seja, tenho que deixar de
ser essa pessoa que reunia uma ou duas vezes por semana, aquela
gue pensava huma proposta, entdo vamos fazer... Entdo eu tenho que
matar o lider! Entdo eu vinha com o referencial teérico para o lider. E
depois eu pensei: mas eu acredito tanto nisso, o que € preciso fazer?
Ah! Ja sei! Eu preciso mudar de grupo. E pronto, eu terminei o grupo e
inventei outro. Eu acredito na ideia do grupo, se 0 conjunto ndo ta
funcionando, para que eu vou ficar me debatendo, pensando um dia
gue a pedra vai furar a agua? Fiz as minhas tentativas, mas se nao
deu, ndo deu. Entdo, fechei aquele grupo [grupo Mirar] e montei o
grupo da educacao ambiental, que foi riquissimo, foi genial. Entdo, a
tua histdria te faz tomar certas atitudes que te coloca nessa posicao de
lideranca, obviamente ndo precisa que tu sempre sejas sempre a lider,
mas isso acontece sim, de modo natural. No entanto, se ndo esta
dando certo, termina e se faz um outro grupo, sem problemas. E nesse
sentido, eu retomo a ideia da experiéncia feita nesse ultimo cotidianos,
gue me desanimava, porque 0S encontros ndo aconteciam, era eu que
organizava 0 ambiente. Entdo era eu fazendo a interdisciplina e,
certamente, se tu falares com os tutores, vao dizer isso. No entanto, eu
aprendi muito com a interdisciplina, aprendi disciplinar, foram 0s outros
professores que me forneceram essa ideia do disciplinar, porque eu fui
atrés das relacdes e que de certa forma me transformou, no entanto,
ali ndo tinha como eu ter essa lideranca, porque de certa forma figuei
sozinha na_interdisciplina_e conversando com 0s professores pelo
WhatsApp na hora de fazer avaliacbes, essas coisas” (Profé. Gengibre,
transcri¢céo do 4udio da entrevista, 04/09/2019).

Embora sua postura de centrismo seja observada de maneira espontanea

ao longo das circunstancias do seu trabalho no coletivo, sua intencéo é a de
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reconhecer o que o outro tem a contribuir, € ndo se caracteriza como uma
centralidade, em que as demandas fiquem ao encargo de apenas uma pessoa.
Entdo, precisou “matar o lider”, porque desenvolveu, em muitos momentos, a
interdisciplinaridade de maneira solitaria.

Fazenda (1995) compara a marca da soliddo com a da resisténcia as
instituicbes acomodadas, pois o professor comprometido, em geral, trabalha
intensamente e seu trabalho incomoda aqueles que querem se acomodar. Logo,
esse professor “chega a duvidar da validade de seu esforco, e alguns pensam
em desistir da luta” (FAZENDA, 1995, p. 49). No entanto, a postura de Gengibre
diante da soliddo é a de construir um conhecer em multiplas e infinitas direcoes,
sejam elas de ordem pratica ou tedrica ou ambas. Por isso, ousa produzir outras
parcerias de trabalho, aventurando-se na obra de elevar outros coletivos.

Outra evidéncia que justifica a atuacdo docente no interior do ambito
relacional caracterizado pelo centrismo, origina-se daquele professor indagador,
como é o caso de Bambu. No entanto, nas palavras dele, esse centrismo nao se

constitui como um

[...] processo gerencial, mas ter alguém que tenha essa postura de
experiente no sentido de sistematizar, de organizar e, a0 mesmo
tempo, de colocar aquele mais quietinho para conversar. [...] Porque
eu percebo que nés temos tutores que sdo mais timidos, e ai tu tens
que indagar: “Fulano, o que esta acontecendo? O que vocé percebeu?”
Entdo, tem sido um processo bem gratificante em termos formativos
para todos (Prof. Bambu, transcricdo do audio da
entrevista,04/09/2019).

Isso significa dizer que as relagdes de integracdo, envolvendo uma figura
como centro, evidenciam um agente integrador e, a0 mesmo tempo, um
interlocutor do processo de praticas educativas no espaco coletivo. Em se
tratando dessa caracteristica indagadora pertencente a Bambu, ele se coloca
como peca chave, visto que possui a capacidade de integrar os sujeitos,

mobilizando-os para o didlogo intenso e permanente entre 0s pares:

[...] a gente segue uma crenca tedrica de que cada sujeito da
experiéncia é fundamental para a aprendizagem do outro e que aquela
experiéncia que ele traz |14, daguele contexto da escola, do municipio,
daquela realidade em que ele vive, € muito importante para que o outro
aprenda. E para o outro aprender, ele tem que estd aberto a essa
discussdo. Entdo, sim, para mim tem que ter uma figura central que
sistematiza, porque de certa forma, se todos nds falarmos, se todos
ndés questionarmos, indagarmos, para onde vao as perguntas? Entédo
alguém tem que fazer esse papel de organizador, aquele sujeito que
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sistematiza esse conjunto de informacées que resultam desse didlogo.
Isso para dar importancia tanto para a fala do tutor, do professor, como
do estudante, porque se tu nao sistematizas, os estudantes percebem
que aquilo ndo tem nenhum valor para o contexto educativo que é:
bom, eu fiz uma pergunta, mas ninguém deu bola para ela... ninguém
utilizou ela para construir um outro material, ou ninguém me fez uma
nova pergunta. E acho que essa cultura do questionamento é
intrinseca aquilo que a gente acredita enquanto aprendizagem. NGOs
temos essa ideia de aprendizagem colaborativa, aprendizagem em
ambientes virtuais pautado na experiéncia de cada sujeito, cocriacdo
dos materiais, cocriacdo da comunicacéo, entdo a gente tem uma EaD
pensada no curso de Ciéncias muito forte nessa questdo mais
dialégica. Temos outros grupos que acreditam mais no curso de
Ciéncias, numa problematizacdo, mais freiriana, mas ndo é meu
campo. De certa forma, eu acho que tangencio a isso, engquanto
professor, busco muito mais a indagacdo no sentido de
guestionamento que vem da experiéncia desse sujeito, o que ele faz,
0 que ele pensa. Até para hdo modificar a préatica dele, e ai € mais uma
reflexdo do que a gente faz (Prof°. Bambu, transcricdo do audio da
entrevista, 04/09/2019).

Bambu defende a ideia de um centro organizador para materializar outros
centros, mas as decisbes tomadas por esse sujeito emergem dos
guestionamentos e didlogos entre todos os envolvidos no processo de praticas
educativas. Isso quer dizer que esse perfil organizador pode ser compreendido
como programa e estratégia, a partir do pensamento complexo. Ou seja, um
programa como uma organizacao predeterminada da acdo, necessitando de
condicBes estaveis, o ja sabido, o que esta posto e combinado no/pelo coletivo.
Por outro lado, a estratégia encontra recursos, realiza desvios, enfrenta o
improviso, dada pelas experiéncias compartilhadas, no dialogo com as
incertezas de cada sujeito, remetendo ao novo. Logo, 0 programa nao inova,
mas a estratégia sim (MORIN, 2011), em uma relacdo dialdégica, em que
programa e estratégia se complementam, coexistem, embora sejam
antagonicas.

Bambu destaca que esse processo de centrismo néo é fixo, mas trata-se
de uma postura que se movimenta no coletivo, ou seja, a partir do seu
envolvimento e representando o coletivo, ele &€ capaz de “nutrir” ou influenciar
outros sujeitos, assegurando a competéncia de fazer emergir outros centros de
decisédo, com a intencdo de potencializar a autorreflexdo dos mesmos, o que é
também atributo base para a auto identificacdo de cada professor (LARROSA,
2000). Nessa perspectiva, por meio das interagdes que realiza nesse espaco,

Bambu “nutre” outros colegas que passam a compatrtilhar de seus ensinamentos,
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corroborando suas opinides. Enfim, sujeitos que estdo em permanente
comunicacao porque reformulam e constroem uma aprendizagem que mobiliza
um pensamento complexo, o qual almeja “[...] um saber ndo parcelado, nao
dividido, ndo reducionista e o reconhecimento do inacabado e incompleto de todo
conhecimento” (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p.54).

6.1.4. Da experiéncia com o trabalho interdisciplinar

Nessa dimensdo sdo evidenciados aspectos das interacdes entre
professores experientes que conhecem 0 curso previamente, que nele
permanecem atuando, mantendo a motivacdo de construir relacdes e
impulsionando a criacdo de praticas na direcdo de ser interdisciplinar. Entretanto,
como na mesma interdisciplina o desenvolvimento das praticas € feito ndo por
apenas um professor experiente, mas por diferentes docentes que possuem
multiplas vivéncias em outros espacos formativos, no caso observado, a
emergéncia do centrismo esta na necessidade de um policentrismo (MORIN,
2015).

Na conversa com a professora Bromélia sobre o seu posicionamento de
qgue ha centrismo no grupo de professores da interdisciplina Fenémenos da
Natureza ll, ela faz uma relacdo entre essa interdisciplina, em que a professora
Samambaia estd como figura central e, a interdisciplina Fendbmenos da Natureza
[ll, em que o centrismo fica “diluido” no grupo, ou seja, ha multiplos centros. Tal

percepc¢do pode ser acompanhada em seu relato:

Na educacdo em Ciéncias a Samambaia é uma professora que
trabalha a tecnologia, como um interesse dela, entdo acho que nao
requer uma lideranca. Mas existia a centralizacéo dos professores da
Biologia, eles juntaram dois temas, por exemplo, aparelho digestério e
o renal e a gente se reorganizava a partir disso, entdo quem ia dizer?
Nao sou eu, que sou da Matematica, “acho que o bom é que esse
possa se juntar com esse”, Nao!... eles alteravam as questbes textual
e conceitual e a gente alterava as atividades, e as questfes de relaco
da Matematica, ou no caso do professor da tecnologia, isso também
acontecia. Eles davam esse tom, mas quem organizava fisicamente o0
ambiente era eu. Entdo existe um outro tipo de organizacdo, entdo
existiam liderancas no grupo. Mas sdo outras pessoas, S840 outras
ideias, sdo outras maneiras de fazer e que deu tdo certo quanto a outra.
Deu certo no sentido de que 0s alunos aprenderam, a gente aprendeu.
Eu acho que a Samambaia era a nossa organizadora, a representante,
por dois motivos: porgue ela j4 tinha participado da disciplina
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anteriormente, mas também, porgue ela é uma professora da area da
educacéo e é das Ciéncias, é formada em Biologia, entdo ela tinha algo
diferente, por exemplo, dos professores que vem da Biologia mas néo
tem a coisa da educacdo. Eu e a Taioba temos a Matematica e a
Educacao, mas a gente ndo tem a Biologia. Entdo, a Samambaia vinha
com a questdo da Biologia e da Educacéo, entdo eu acho que isso
também estava sendo centrado muito na figura dela, além da
Samambaia ter uma versatilidade tecnoldgica também interessante
que dava conta.” (Prof®. Bromélia, transcricdo do audio da entrevista,
14/10/2019).

A professora Bromélia destaca duas caracteristicas de centrismo nas
interdisciplinas em que atuou. A primeira, contém apenas um centro de deciséo,
como é o caso da professora Samambaia, na interdisciplina Fenémenos da
Natureza |. “Existiu na prépria pessoa da Samambaia, uma lideranca mais
absoluta, no sentido de ela ja ter feito o curso, dela ser bidloga, dela ser da area
da educacao, de conhecer a educacédo a distancia e também, ja ter trabalhado
em outros cursos” (Proft. Bromélia, transcricdo do &audio da entrevista,
14/10/2019). Nessa perspectiva, a professora Samambaia tornou-se a
representante do grupo porque conseguia articular as areas disciplinares ao
longo da sua vivéncia no curso, bem como nas experiéncias com outros espacgos
coletivos, obtendo o dominio conceitual das disciplinas que compfem a
interdisciplina. Ja a segunda caracteristica de centrismo, apresenta a
emergéncia de varios centros de decisdo em um mesmo grupo. Nas palavras da
Bromélia:

[...]Mas eu acho que requer que no grupo tenha alguma pessoa que
entenda de tecnologia, uma que entenda das especificidades que esse
curso esté se propondo, porque na outra disciplina, por exemplo, ndo
tinha uma pessoa com esse perfil da Samambaia, mas tinha o
professor da Biologia, tinham os professores da tecnologia e
professores da Matematica, entdo cada um assumiu um papel, ndo se

tinha esse centro, mas sim centros” (Profd. Bromélia, transcricdo do
audio da entrevista, 14/10/2019).

Por meio dessa fala € possivel perceber, entretanto, que ao existir essa
configuracdo de centrismo, o exercicio das relacdes entre as disciplinas fica
préximo ao da multidisciplinaridade, pois permanecem as especificidades e
lugares das disciplinas. Em outras palavras, utiliza-se uma estratégia
pedagogica que adota a perspectiva multidisciplinar que, segundo Japiassu
(1976), consiste em estudar um objeto sob diferentes angulos, mas sem que

tenha necessariamente havido um acordo prévio sobre os métodos a seguir ou
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sobre os conceitos a serem utilizados. Existe a justaposicdo de duas ou mais
disciplinas, com objetivos mdultiplos, sem relacdes entre elas e nenhuma
coordenacao. Entretanto, independente da caracteristica do centrismo no grupo,
a professora destaca que para desenvolver um trabalho coletivo ndo se deve

esperar um representante:

[...] acho que a gente tem que aprender a lidar com o grupo que é, ndo
esperar que esse grupo seja igual ao outro, e eu percebo isso, em
algumas coisas que a gente vive de formacéo de professores a gente
espera que, como deu tao certo e esperamos que seja igual, no sentido
de replicar [...].Porque parece que a gente ocupa aqueles papéis que
estdo se auto-organizando, porque é isso, ali se auto-organizava dessa
forma porque a Samambaia tinha toda uma experiéncia, a gente
aproveitava disso. E ali em fenémenos Ill a gente aproveita a
experiéncia dos professores da Biologia e aproveita a minha de mexer
no Moodle, por exemplo. (Profd. Bromélia, transcricdo do audio da
entrevista,14/10/2019)

As relacbes de interacbes entre os professores na organizagdo da
interdisciplina dependem das caracteristicas desses centrismos, 0 que mostra
gue a organizag¢do no curso nao € fixa e se constitui, simultaneamente, como
unidade e multiplicidade (MORIN, 2016).

Onde a gente tivesse essa fluidez, que a gente trabalhasse com a forga
de cada um, com aquilo que cada um é melhor. E talvez até a nossa
proxima propria formacéo, eu sinto saudades quando nds tinhamos as
formacdes, porque isso poderia ser uma coisa que poderia ser
trabalhada com o coletivo. Nesse grupo, quais sdo as nossas
poténcias? O que nés temos de potente aqui? Bom, tem um que tem
muita experiéncia em escola, outro tem muita experiéncia com a parte
do conteudo especifico, outra tem muita experiéncia em atividade de
laboratério, outro tem experiéncia na orientacéo de estagio... trabalhar
com as potencialidades de cada um, analisar e fazer um olhar assim:
guem nds somos, o que cada um de nds tem de forte. (Prof2.
Samambaia, transcri¢cdo do 4udio da entrevista, 16/11/2019).

Com relacdo as relacbes de interacdo entre os professores na
interdisciplina, a professora destaca que [0] ‘ideal € construirmos uma
configuragéo de grupo onde a gente entenda a potencialidade de cada um, onde
cada um é potente e onde talvez nés tivéssemos momentos em que um estaria
assumindo a coordenacao das atividades naquele dia, em um outro momento
outro, vai dependendo do que a gente esta trabalhando” (Prof?. Samambaia,
transcricdo do audio da entrevista, 16/11/2019). Esse posicionamento reforca o

antagonismo entre sua postura céntrica frente ao coletivo e sua maneira de
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pensar, em que prioriza a policentrismo, isto é, ndo possui um centro Unico de
decisoes.

E importante, nesse sentido, demarcar a necessidade de uma posi¢io
central na organizacdo das atividades no interior da interdisciplina. De acordo
com a leitura de Grama,

a Samambaia é bi6loga e também tem um grande conhecimento de
didatica, da estrutura do curso e de uso do moodle. Acredito que pela
sua capacidade de organizacdo a sua acao como centro, afetou
positivamente o resultado final. Ela ndo atuou como uma lider
individual, apenas centralizou algumas ac¢des praticas e de execuc¢éo,
e neste caso especifico foi fundamental. Em outras experiéncias que
tive de trabalho coletivo, onde ocorreu uma policentria baseada em
individualidades, o trabalho interdisciplinar foi de pouco sucesso.
Assim refor¢co que o lider/representante/condutor/facilitador tem que

ser preparado para motivar e organizar o trabalho coletivo” (Prof°
Grama, transcricdo do 4udio da entrevista, 05/12/2019).

De acordo com a resposta do professor, o centrismo torna-se peca
fundamental para um trabalho interdisciplinar, na medida em que esse professor
possui a destreza em diferentes areas que sdo demandadas para as relacdes no
coletivo. E, nessa medida, quando acontece uma policentria, isto €, multiplos
centros de decisBes, o desempenho interdisciplinar torna-se fragil.

Em se tratando da postura de centralidade, em que revalece a tomada de
decisbes de apenas um professor, Alpinia reconhece que a interdisciplina ficou
centralizada na sua figura, evidenciando uma organizacdo de trabalho no
coletivo em que dependia apenas dela para desenvolver as atividades e
sistematizar os planejamentos ao longo das reunifes. Nas palavras dela
“centralizado na minha figura enquanto professora e que terminou refletindo na
disciplina de epistemologia, que foi a que mais apareceu na interdisciplina”
(Prof2, Alpinia, transcricdo do audio da entrevista, 14/10/2019).

Compreendemos que nessa luta de tensdes, que envolvem as
caracteristicas préprias do coletivo, a singularidade de cada sujeito e a
centralidade da professora, existem resisténcias visto que os sistemas resistem
ao mesmo tempo que tencionam em busca de equilibrio entre essas diferentes
dimensdes. O sistema é, ao mesmo tempo, aberto e fechado porque age no
sentido de influenciar e estabelecer um determinado equilibrio entre os
envolvidos, garantindo a autonomia de cada dimens&o. “No universo das coisas

simples, € preciso que a porta esteja ‘aberta ou fechada’, mas, no universo
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complexo, é preciso que um sistema autbnomo esteja aberto e fechado, a um sé
tempo. E preciso ser dependente para ser auténomo” (MORIN, 2005, p. 184).
As dimensfes problematizadas referem-se a aspectos e caracteristicas
singulares em sua relagcdo com o coletivo. Entretanto, o foco da analise também
foi o de evidenciar como esses sujeitos se relacionam a partir dos seus contextos
(organizagédo do coletivo). Por isso, a proxima gema e raiz, “Movimentos
disciplinares e interdisciplinares emergentes da interacdo individuo-coletivo”,
descrevem esse fendbmeno trazendo as vis6es dos interlocutores cotejando-as

com os tedricos que fundamentam esta pesquisa.

6.2. Movimentos disciplinares e interdisciplinares emergentes da interacao
individuo-coletivo

Nesta se¢do descrevemos como acontece os movimentos disciplinares e
interdisciplinares que o professor desenvolve no/com o coletivo e mostramos
que, de alguma forma, as relacdes de interacdes oriundas desse coletivo
reverberam sobre o0 modo de pensar e fazer a docéncia. Descrevemos esses
movimentos a partir do que foi cartografado, porque percebemos que existem
caracteristicas pessoais que interferem ou influenciam na dindmica de interacéao
no coletivo.

Entendemos que ha multiplos conhecimentos sendo produzidos, que se
misturam e se interconectam. Esses conhecimentos formam-se de acordo com
a realidade de cada professor formador e, portanto, ndo sao Unicos, mas
multiplos; ndo se estabelecem como comeco e tampouco fim para o saber. Por
isso, consideramos que as reunides de planejamento dos professores sao um
espaco que possibilita a construgéo de praticas interdisciplinares. E, por isso,
esse espaco coletivo subsidia o processo de desenvolvimento profissional
docente.

Nesse sentido, destacamos algumas percep¢des decorrentes da analise
das praticas educativas dos professores no ato de planejar as interdisciplinas,
complementadas pelas falas dos professores ao longo das entrevistas, com o
desejo de compreender como 0 objeto de conhecimento de cada docente
conseguiu influenciar nas decisfes tomadas no coletivo. Ou seja, a ideia &

pensar como a producdo do conhecimento singular produz efeitos no pensar
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coletivo. Ao mesmo tempo, buscamos compreender como a produgdo do
conhecimento construido na coletividade influenciou no trabalho individual de
cada professor, na sua maneira de pensar e agir na docéncia, no seu modo de
fazer e ser professor.

Trata-se, entdo, de dois movimentos recursivos, em que cada docente e
seu objeto de conhecimento se transformam. Por essa raz&o, as causas podem
gerar efeitos e estes retroagem sobre as causas que lhes deram origem (MORIN,
2016). Para compreender como se da esse movimento recursivo, € necessario
entender como acontece o relacionamento de cada docente com o coletivo,
tomando como base as reunides de planejamento das praticas educativas nas
interdisciplinas e as entrevistas com o0s professores formadores. Além de
perceber como esse coletivo se organiza, compreender que a organizacao do
coletivo e o proprio coletivo sdo constituintes de inter-relacdes (MORIN, 2016).
Vale ressaltar que esses dois movimentos emergentes na pesquisa estao
ancorados nas relacdes entre as caracteristicas pessoais e profissionais dos
professores formadores que atuam nas interdisciplinas cartografadas.

Determinadas especialidades emergem no ato de planejar, influenciam o
trabalho no coletivo e mobilizam conhecimentos e relagbes possiveis para
enriquecer a interdisciplina. Gengibre exemplifica esse aspecto em sua fala
durante a entrevista: “foi muito interessante de ver o nosso didlogo, ou seja, 0
Professor Strelitzia da area da tecnologia com a Renkon da Psicologia e eu da
formacéao de professores, tinhamos reuniées semanais e mantivemos juntos com
os tutores” (Prof2. Gengibre, transcricdo do audio da entrevista, 04/09/2019).

Ao refletir sobre esse relato, fui buscar os registros da reunido, a fim de
problematizar como essa relagéo se construiu no momento do planejamento. A
professora Gengibre faz consideracées em torno da organizacdo de uma das
atividades que envolveu a necessidade de relacionar as disciplinas em torno da

tematica “visita ao museu virtual:

A ideia é de que os alunos devem articular a visita ao museu virtual
com o modo como os conteudos de matéria e energia sao
apresentados na producao virtual. E necessario fazer também alguma
atividade com relacdo a tecnologia, para que o aluno tenha essa
apropriagdo, uma construcdo em Power Point, ou producdo de um
video, enfim, reforcar essa aprendizagem. (Prof2. Gengibre, transcricao
do audio da Reunido de Cotidianos da Escola |, 28/11/2017)



171

No momento em que fala, Gengibre direciona-se ao professor Strelitzia,
no sentido de pensar em estratégias para inserir a disciplina de Alfabetizacao
Digital no desenvolvimento do trabalho. Por sua vez, o professor reflete sobre a
proposta de Gengibre e destaca: “Ndo s6 o Power Point, mas tem o Prezi
também. Serda legal fazer com que eles montem uma apresentagcdo?” (Prof°.
Strelitzia, transcricdo do audio da Reunido de Cotidianos da Escola I,
28/11/2017).

Cabe ressaltar que essa atividade foi construida com a participacao ativa
das tutoras, visto que elas destacam o0s acontecimentos e acdes que 0S
académicos desenvolvem ao longo do curso. A tutora Dente de Leao
complementa a posi¢ao de Strelitzia: I...] a ideia é fazer a relagdo dos museus
com as Teoria da Aprendizagem e Alfabetizacdo Digital, assim os alunos
poderdo visitar o0s museus da sua cidade e fazer registros” (Tutora Dente de
Ledo, transcri¢do do udio da Reunido de Cotidianos da Escola I, 28/11/2017).

A atuacdo das tutoras na organizacdo e desenvolvimento das praticas
educativas mobiliza os professores, motivando-os a articular os conceitos
disciplinares, considerando as reais necessidades dos estudantes. Essas agoes,
envolvendo a articulagao entre professores formadores, “nascem” da desordem
e da turbuléncia de opinides, posi¢cdes convergentes e contradicdes, as quais se
complementam, embora sejam antagonicas. Esses movimentos desordenados,
que foram promovidos por meio desses encontros aleatérios, produziram a
ordem e a organizacdo de uma atividade que contempla essas multiplas visoes,
existindo uma espécie de circulo de coproducédo mutua (MORIN, 2016). Significa
dizer que cada especialidade emergente no coletivo obteve um papel
fundamental para a composicdo de um todo organizado, caracterizado pela
atividade elaborada em que sua producdo advém de varias fontes de
conhecimentos, na dinamica interacional entre o sujeito e objeto, em uma
coproducao dialdgica.

Nessa perspectiva, ao longo das dinamicas e interacdes realizadas nas
interdisciplinas, as emergéncias em cada especialidade, ou seja, as qualidades
inerentes as partes, sdo descobertas e desenvolvidas no todo e por intermédio

do todo (coletivo) e, portanto, retroagem sobre as unidades de base que o
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fizeram emergir (MORIN, 2016), determinando sua importancia na construgéo
de um conhecimento produzido por muitas méos.

Ao considerar o desenvolvimento de acdes disciplinares como aporte para
futuras iniciativas interdisciplinares, Bambu destaca que a producdo de seus
objetos de estudos, definidos pelas escritas reflexivas e relatérios de aula, foram
inspirados nos estudos realizados pela professora Gengibre, ao longo do

desenvolvimento das praticas educativas no curso. Nas palavras de Bambu,

[...] a gente foi aprendendo a criar espacos para que cada um pudesse
colocar as suas formas de metodologias, suas formas de pensar as
atividades, a propria questdo da escrita dos estudantes. Isso € um
objeto forte dos estudos da prof2 Gengibre, de certa forma daqui a
pouco ja ndo é mais essa professora. Hoje esses objetos que eram
iniciais do Bambu, sdo objetos que foram migrando para outras
pessoas, porque, me parece que € esse 0 papel também da
interdisciplinaridade, a gente ndo ser sé interdisciplinar_dentro_dos
conteldos _especificos que nés dominamos, mas _sermos
interdisciplinares também em aspectos metodoldgicos, de apropriacdo
de interface, de apropriacdo de outros meios para promover essa
aprendizagem mais colaborativa. E se a gente for olhar isso com a
lente _mais ampla, tu vais perceber que a interdisciplinaridade
funcionou, porque hoje muito dessas pessoas incorporaram essas
praticas dentro das suas propostas, entdo, a escrita j& ndo € mais hoje
0 Unico objeto da Gengibre, hoje j4 é de varios nossos, varios colegas
nossos. A web conferéncia, os foruns com pergunta dos alunos, a
cocriacdo, esses sdo objetos que perpassaram e estéo perpassando o
curso. E uma cultura. Constitui a cultura de um grupo e ai tu percebes
gue é um processo formativo. Eu, Bambu, ndo preciso estar ali, ele
influenciou aquele ambiente em funcdo da sua experiéncia, como
varios outros influenciaram e que ja ndo estdo mais ali. Mas perpassa,
a cultura perpassa, porque é cultura! (Prof® Bambu, transcricdo do
audio da entrevista, 04/09/2019).

Os estudos sobre as escritas reflexivas e relatérios de aula, oriundos da
pratica docente da professora Gengibre, produzem efeitos sobre o pensamento
de Bambu. Ou seja, ele utliza tal exemplo para refletir sobre como um
determinado conhecimento retroage sobre o processo formativo, envolvendo
diferentes sujeitos. A producao de conhecimento retroage ou retroalimenta na
formacdo de outros conhecimentos, tornando-se um movimento recursivo em
gue o sujeito e objeto se modificam (MORIN, 2016). A partir dessa visao,

[...] os sujeitos, intersubjetivamente, constroem e reconstroem a si
mesmos, 0 conhecimento produzido e as relacfes entre si e com a
realidade que os cerca e, pela acdo, transformam essa realidade a
partir de processos ciclicos e recursivos que contém, em si mesmo,

tanto a espiral da continuidade como a da emergéncia do novo.
(MORAES, 2010, p. 294).
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O desejo em aprender com o outro pode ser compreendido como um outro
diferente de mim, sendo que [...] “se alimentam um do outro; mais ainda sempre
ha algo de um no outro” (MORIN, 2015, p. 124) em uma relacdo dialégica
permanente, isto €, duas légicas complementares, concorrentes e antagénicas
que se alimentam uma da outra, se completam, mas também se opdem e
combatem (MORIN, 2005). Por meio dessa relacdo dialogica se favorece a
construcdo de um processo formativo em que emerge a interdisciplinaridade,
fundamentada na necessidade de troca, na medida em que se apropria de novos
conhecimentos ou como condicdo de sobrevivéncia do conhecimento ja
construido.

Nesse sentido, para a obtencdo de uma formacao interdisciplinar
necessitamos olhar “[...] ndo apenas na forma como ela é exercida, mas também
na intensidade das buscas que empreendemos enquanto nos formamos, nas
davidas que adquirimos e na contribuicdo delas para nosso projeto de existéncia”
(FAZENDA, 2012, p. 14). Os professores adquirem a habilidade de fazer
relacfes entre diferentes areas, métodos e praticas de ensino, por meio dessas
interacdes no coletivo e, concomitantemente, serdo produtores de outras
interacdes, potencializando a construgéo de outras parcerias de trabalho, como
sinaliza Bambu, em sua fala supracitada.

Outro conjunto de dados produzidos oportunizou-me refletir sobre o como
a producao do conhecimento construido na coletividade influenciou no trabalho
individual, em que cada professor, por intermédio das relagdes de integracdo
com o outro, ressignificou sua teoria e pratica docente, percebendo a existéncia
de diferentes dimensdes conceituais que a enriqgueceram em sua especialidade.

As evidéncias problematizadas aconteceram em uma das reunides de
planejamento, que ocorreu em razao da preocupacao do grupo dos professores
formadores da interdisciplina Cotidianos da Escola | de reestruturar as aulas, ao
perceberem a existéncia de lacunas conceituais recorrentes da falta de
adaptacao dos estudantes no curso.

A tutora Dente de Ledo problematiza com o coletivo: “os alunos solicitam
mais textos e base tedrica, porque as atividades ndo tem muito material de apoio.
Sao atividades sem conceitos especificos, embora estejam articulados, mas os

alunos respondem as atividades no sendo comum” (Tutora Dente de Leé&o,
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transcricdo do audio da Reunido de Cotidianos da Escola I, 05/12/2017). Na
sequéncia, a tutora Curcuma destaca que “alunos ndo tem ideia do que é
educacdo a distancia e aqueles que sabem querem mais conteudo” (Tutora
Carcuma, transcricdo do audio da Reunido de Cotidianos da Escola |,
05/12/2017). Na composicao dessa discussao, o professor Strelitzia demonstra
sua posicao:
Na verdade, estamos muito minimalistas nas atividades, sempre se
pensa em deixar um Unico texto a cada semana, e que na verdade ndo
deveria ser assim né. Cada disciplina vai ter uma intencionalidade
dentro de uma determinada atividade, porque cada professor em sua
disciplina, terA de adaptar a sua especialidade. (Profe. Strelitzia,

transcricdo do é&udio da Reunido de Cotidianos da Escola |,
05/12/2017)

Em contrapartida, Renkon diverge da posicéo do grupo, pensando na sua
atuacdo docente, e explica: “Ja descobri uma coisa: existem professores
conteudistas e professores realizadores, nés somos os professores realizadores.
Porque até entdo, eu trabalho na perspectiva de elaborar um monte de contetido
e aqui é diferente” (Prof2. Renkon, transcricdo do audio da Reunido de Cotidianos
da Escola I, 05/12/2017). Na sequéncia, a professora Gengibre questiona: "Mas
por que a gente € mais realizador nesse primeiro semestre? Ta parecendo que
a gente ndo da nada de conteudo” (Prof2. Gengibre, transcricdo do audio da
Reunido de Cotidianos da Escola I, 05/12/2017)

Cabe ressaltar que, embora a tutora Dente de Le&o explicita que as
atividades sédo desenvolvidas de forma articulada, a professora Gengibre
corrobora a solicitacdo dos académicos demonstrando a caréncia de
aprofundamento tedrico. Em outras palavras, percebo que na busca por
estabelecer vinculos entre as disciplinas, os docentes perdem o rigor conceitual.

Com essa manifestagdo do coletivo, a professora Renkon conclui: “hoje
nao temos que preparar um aluno para um unico determinado contetudo, mas
sim para um movimento, um processo que a propria educacéo esta passando.
Porque precisamos estar preocupados na a¢ao, na influéncia que tal contetudo
tem na vida desse estudante” (Prof2. Renkon, transcricdo do audio da Reunido
de Cotidianos da Escola I, 05/12/2017).

Destaco essa reunido para problematizar o modo como a producédo do

conhecimento coletivo tem inscricAio no pensamento de cada professor,



175

professora e tutoras envolvidas nesse ato de planejar. As “marcas” ou
“‘impressdes” que muitos deixam no coletivo garante a identidade do mesmo. No
entanto, a existéncia dessa identidade ndo depende do sujeito, mas sim, das
impressoes e rastros que o0 mesmo deixa. O exemplo da dinamica de interacéo
entre os professores formadores indica que essas marcas ou impressdes podem
ser caracterizadas por fragilidades e potencialidades, afetando na maneira de
atuacao de cada professor na interdisciplina. Ou seja, as fragilidades destacadas
sdo mobilizadoras para refletir ou ressignificar as a¢cdes pedagdgicas no coletivo,
assim como podem limitar essas acodes, fragmentando o0 processo de
planejamento.

Por essa razdo, quando um sujeito se enxerga na coletividade e no ato de
ressignificar a sua especialidade, ele promove e experimenta condi¢cdes para
compreender e praticar a interdisciplinaridade. Vive uma espécie de “sujeito
coletivo”. Assim, a interdisciplinaridade implica em aproximar momentaneamente
os conceitos de diferentes disciplinas, pois depende dos sujeitos que a praticam
(JANTSCH e BIANCHETTI, 2011).

Morin (2016) nos convoca a pensar sobre a natureza dessas interagdes
entre os professores, formando uma espécie de “n6é goérdio?®” de ordem e de
desordem. Os encontros s@o aleatdrios e seus efeitos sobre elementos bem
determinados, em condi¢Bes determinadas, tornam-se necessarios e fundam a
ordem das “leis”. Isso quer dizer que, quando existem interacbes aleatérias,
como € o caso da situacdo supracitada, dados pelos encontros das diferentes
posicdes dos professores formadores no coletivo, potencializam-se condi¢cdes
para existir um desenvolvimento profissional permanentemente interdisciplinar.
E permanente porque ao desenvolver-se profissionalmente na docéncia, cada
professor formador traz a tona a reflexdo sobre a importancia do ato de pensar
sobre a prépria pratica docente. E isso reverbera na compreensdao e
aprofundamento da interdisciplinaridade, pois permite ampliar, ressignificar e

refletir sobre cada disciplina em interag&o no coletivo.

20 Morin (2003) define “né gordio” para referir-se ao conceito de articulagdo, unido ou
interdependéncia entre diferentes elementos, como por exemplo, o biolégico e o humano ou
animalidade e humanidade.
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Nesse sentido, o professor Grama, ao longo da entrevista, argumentou
sobre a necessidade de repensar as atividades ja elaboradas pelos professores
na primeira oferta, pois entende que elas poderiam ser ampliadas na segunda
edicdo. Segundo ele, & “fundamental repensar as atividades ofertadas no
primeiro oferecimento, adequa-las a uma nova composicdo do grupo de
docentes. Além disso refleti sobre a necessidade de procurar ser mais
interdisciplinar procurando qualidade e n&o quantidade” (Prof. Grama,
transcricdo do audio da entrevista, 05/12/2019).

Essa necessidade de repensar as atividades, no sentido de adequa-las a
nova oferta do curso, torna-se pertinente. Por essa razao, pensar ou refletir sobre
outras realidades advindas da experiéncia docente influencia no proéprio
exercicio profissional. As representacfes que esses professores tém de si como
docentes interferem em sua préatica pedagdgica e nas relagdes que desenvolvem
com 0s sujeitos no contexto da universidade; por isso é fundamental que o
professor explicite aspectos de sua identidade e valores éticos e morais que
sustentam sua posicao docente. A construcdo dessa identidade esta associada
aos espagos em que esse professor transita e na maneira de ser e estar na
profissdo. Nessa medida, “é mais adequado falar em processo identitério,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente
e se diz professor” (NOVOA, 1992, p. 16).

Contudo, a motivagdo em repensar o0 seu exercicio profissional promove
a busca de parcerias de trabalho em outros espacos, para além da sua formacéao

disciplinar. De acordo com Grama,

A experiéncia neste coletivo foi perceber a importancia de trabalhar
neste formato com futuros educadores, isto provocou também
pequenas mudancas nas disciplinas na Licenciatura, onde tenho
procurado cada vez mais abordar os assuntos combinando contetidos
e discutindo pontos que possam também influenciar a futura atuacgao
dos alunos na docéncia (Prof. Grama, transcricdo do audio da
entrevista, 05/12/2019)

O professor evidencia a aposta de uma mudanca de seu pensamento na
convivéncia com o coletivo, o que reverberou, em certa medida, em sua pratica
docente nas licenciaturas em que atua na universidade. Essa evidéncia induz a
reflexdo segundo a qual “é improvavel poder abordar a tematica da docéncia
separada do lugar em que se produz enquanto profissao” (CUNHA, 2013, p. 56).

Isso quer dizer que o professor desenvolve sua docéncia e seu modo de ser e
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estar na profissdo em uma instituicdo cultural e humana, “depositaria de valores
e expectativas de uma determinada sociedade, compreendida em um tempo
historico” (CUNHA, 2013, p. 4). Dessa forma, percebemos que o processo de
desenvolvimento profissional docente € singular, porém €& dependente das
interacbes que cada professor estabelece no coletivo. Por consequéncia, esse
processo € potencializado no/com/por meio do espaco coletivo.

6.3. O conhecimento singular-coletivo do campo dialégico disciplinar-
interdisciplinar

A discussdo proposta nesta secdo organiza-se em torno das seguintes
inquietacfes: Em que medida uma ampliacdo do dominio conceitual favorece um
desenvolvimento profissional docente com maior qualidade interdisciplinar? O
dominio de determinados conceitos do seu campo e de outro incide sobre o
processo de desenvolvimento profissional docente?

Ao refletir sobre essas questdes, operamos com a dialégica disciplinar-
interdisciplinar, visto que a interdisciplinaridade ndo nega a disciplinaridade, mas
integram-se na complementaridade, se alimentam uma da outra, se completam,
mas também se opdem (MORIN, 2010), em suas especificidades metodoldgicas
e praticas. Desse modo, “a perspectiva interdisciplinar ndo €, portanto, contraria
a perspectiva disciplinar; ao contrario, ndo se pode existir sem ela e, mais ainda,
alimenta-se dela” (LENOIR, 2008, p. 46).

Com base nas consideracgOes trazidas pelos professores formadores ao
longo das entrevistas e nos dados produzidos, por meio do acompanhamento
das reunifes das interdisciplinas do primeiro e segundo semestres do curso,
destacamos trés dimensdes que emergiram desse processo cartografico a fim
de refletir sobre o lugar do conhecimento disciplinar como organizador e
desencadeador do desenvolvimento profissional docente no desejo de ser

interdisciplinar. S&o elas:

| — Dimenséao tedrica: a necessidade de uma formacao tedrica no campo

da interdisciplinaridade;
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Il — Dimenséo prética: quando o professor conhece seu campo disciplinar
e o de outrem incide sobre o desenvolvimento profissional do professor? Essa
dimenséao parte de acdes de troca, partilha e socializacdo no coletivo;

[l — Dimensao estrutural: os professores ndo estdo preocupados em
entender o conceito disciplinar do colega, mas sim, como Se organizam 0S
conceitos disciplinares no interior de uma determinada atividade, além de
considerar o tempo como aspecto necessario para refletir sobre a estrutura da

interdisciplinaridade que se desenvolveu nos coletivos.

6.3.1 - Dimensao tedrica

O conhecimento dos aspectos que compfem a interdisciplinaridade
emerge da necessidade de uma formacdao tedrica nesse campo. Para tanto, essa
necessidade esta ancorada no ato de teorizar e de estudar o que ja foi produzido.
Os aspectos envolvidos na dimensao tedrica compdem: o dar sentido ao que ja
foi produzido e pensado a partir do que ja foi praticado; o estudar a
interdisciplinaridade no intuito de repensar e refazer as praticas educativas
desenvolvidas na oferta anterior do curso. Com isso, ampliam-se as concepc¢des
e acdes pedagogicas para enriquecer o material e as interacdes interpessoais.
Em outras palavras, a necessidade de uma formacéo tedrica no campo da
interdisciplinaridade decorre de duas intencdes problematizadas nessa secao:
estudar o que se produziu na interdisciplina, em termos metodolégicos; e, obter
uma formacéo tedrica interdisciplinar, mesmo antes de pratica-la.

Nessa légica, essas intengcbes emergem das inquietacdes de alguns
professores que, ao longo de suas praticas educativas no coletivo, se sentem
impelidos a autorreflexdo e a construcdo da sua identidade, potencializando o
ressignificar habilidades e limites observados ao longo do exercicio da docéncia.

Isso pode ser evidenciado pelo relato do professor Bambu, ao expor sua
inquietacdo no intento de problematizar as agbes que acontecem no espacgo

vivenciado no coletivo, na intencéo de teorizar o que se produz:

Talvez a gente devesse ocupar esse espaco No curso para avancar em
teorizacdo dessa pratica que a gente esta fazendo, de teorizar o papel
do docente em EaD, de teorizar o papel de tutor. [...] Ndo se consequiu
um patamar de compreensdo das ciéncias da natureza como a gente
gueria, como a gente tinha uma prospeccéo. E, me parece que a gente
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ndo debateu, ao longo desses dois semestres que estou atuando, a
guestdo mais conceitual, a gente focou muito em questbes
metodoldgicas, que é o proprio papel que nés vinhamos aprendendo,
quer dizer, como a gente faz uma web? Como a gente coloca
experimentagdo na web? Como a gente vai incluir ai, simuladores nas
aulas? A gente tinha um propdsito mais de debater realmente, de
aprender como fazer e eu lembro que I& no inicio todos nds estavamos
estudando, eu mesmo fazendo tese de doutorado nesse campo, entao,
me parece que essa questdo de estar estudando teoricamente a
pratica que a gente esta fazendo, precisa ser retomada dentro do
curso. Para ser um processo formativo tanto nosso, como também dos
tutores [...] (Prof>. Bambu, transcricdo do audio da entrevista,
04/09/2019).

Bambu propde um caminho para efetivar relagbes interpessoais mais
assertivas e, consequentemente, enriquecer as interacdes em uma dimensao
conceitual e metodolégica. Esse caminho refere-se ao estudo tedrico sobre a
pratica docente realizada no coletivo, que revela que as duas dimensdes, teoria
e pratica, estdo em relagao dialdgica, porque séo “simultaneamente, irredutiveis
um ao outro e inseparaveis um do outro, incluindo os seus antagonismos e
contradicbes” (MORIN, 2005, p. 240). Assim, a teoria e pratica operam em
dialégica, criando condicbes de possibilidade para a emergéncia de
organizagOes do conhecimento. Trata-se, entdo, de considerar o conhecimento
produzido por cada professor que, ao estabelecer processos interativos,
produzem um conhecimento complexo, que advém dessas interacdes, o qual
produz “qualidades e propriedades novas em relagao as partes” (MORIN, 2001,
p. 94).

Em outras palavras, todo conhecimento novo, produzido a partir das
interacbes entre professores no coletivo, favorece o desenvolvimento
profissional de cada professor envolvido nesse “conjunto de relagdes, agdes e
retroacdes que se efetuam e se tecem num sistema” (MORIN, 2001, p. 265).
Temos, entdo, um sistema organizado - coletivo - que possui sua dinamica
especifica para compreender a interdisciplinaridade nas suas mdultiplas
caracteristicas, que se organiza, a partir e com suas “partes” - professores - e,
concomitantemente, estabelece sinergia com os demais “sistemas”, os quais
podem ser uma “parte”, com o intuito de avancgar no processo formativo de todos
0s envolvidos nesse trabalho colaborativo. Caso contrario, como adverte Bambu,
na sequéncia do momento da fala supracitada, “[...] vira meramente burocratico

e executa um curso que vai fugir dessa ideia da interdisciplinaridade. Porque a
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interdisciplinaridade também precisa estar aberta ao que emerge ali” (Prof°.

Bambu, transcricdo do 4udio da entrevista, 04/09/2019).

Nesse contexto, apresento ao professor uma anotacdo de meu diario, de

uma das reunides em que surge a ideia no coletivo de construir um laboratorio

de Ciéncias para a composicdo do Seminario Integrador (momento de

articulagéo das duas interdisciplinas ministradas no semestre):

Na reunido, Bambu sugere que: “Quem sabe a gente faz uma
integrag@o entre as interdisciplinas o tempo inteiro?”. Nesse momento
pensei: Bambu pensa para além da interdisciplina, aqui ja esté a ideia
de integrar as interdisciplinas, no sentido de transdisciplinaridade. E
nao é so6 integrar conceitos, mas também integrar metodologias de
ensino, integrar experiéncias, ndo s6 os conceitos, nem so6 disciplinas,
porque por tras delas estdo os sujeitos. Entdo, fico pensando que a
palavra interdisciplinaridade ja se perde, ja fica dentro de uma caixa e
ndo € isso que a gente quer, a gente quer muito mais além disso.
(Anotacdo no diario da Pesquisadora, Reunido Fenémenos da
Natureza I, 26/09/2017, p. 15).

Relembrar o fato ocorrido na reunido deixou o professor intrigado, ao que

me respondeu:

E, mas eu tenho uma ideia que a gente sé vai ter a capacidade de
compreender iSSo se a gente avancar nos nossos estudos sobre o que
esta acontecendo, porque de certa forma, nés produzimos um grande
campo de informacfes e muitas dessas informacdes se perdem,
porgue nds ndo temos o habito de gravarmos nossos registros, gravar
NOSSOS encontros como registros para um estudo. NGs temos os
registros do que acontece no ambiente virtual, mas ndo o que acontece
nos bastidores dos grupos de discussao e sabemos que se a gente ndo
estiver articulada a um grupo de pesquisa, a mais mestrandos, mais
doutorandos, investigando, o que a gente faz, menos a gente vai
pensar sobre o que a gente faz. E que me parece que é o grande
desafio, quando a gente quer, entre aspas, inovar para além de uma
forma interdisciplinar de ser, precisamos avangar nas compreensoes
tedricas. E ai ndés ndo temos pernas - pernas aqui que eu digo é um
tempo cronolégico para dar conta — e que legal que a gente percebe
gue tem se constituido um campo de formacdo de professores, mas
quando tem acontecido isso? E quando nds paramos para fazer nossas
teses de doutorado, quando nés paramos para escrevermos artigos, a
partir de uma andlise mais reflexiva. (Prof®. Bambu, transcricdo do
audio da entrevista, 04/09/2019).

O ato de pensar sobre as propostas, conforme anunciado por Bambu,

supde um movimento de ir e vir, 0 que permitiria, de acordo com ele, a criagéo e

a elaboragéo do conhecimento. A partir disso, o ato de refletir e estudar a propria

pratica pode ser um caminho para ampliar o desenvolvimento profissional

docente no desejo de ser interdisciplinar. Isso porque, quando se trata de um

confronto das disciplinas, no intuito de integrar diferentes metodologias de



181

ensino, onde cada disciplina se modifica pela outra e articulam-se em
colaboracdo ha, entdo, entre elas, uma comunica¢do. Logo, existe uma
metodologia propriamente interdisciplinar (JAPIASSU, 1976).

Nessa légica, a premissa apontada por Bambu refere-se ao avancar nos
estudos tedricos produzidos, por meio das interacdes entre os professores,
visando compreender o como essas relacdes foram estabelecidas, explicitando
a interdependéncia e a reciprocidade entre o conhecimento e a pratica.

Sendo assim, essa condicdo viabiliza a constru¢cdo de uma nova atitude
diante da producdo do conhecimento e da maneira de ser/estar na profissao.
Segundo Noévoa (1992), essa construcdo vincula a pesquisa na atividade do
professor e o assumir-se como produtores da sua profissdo. “E necessario
compreender, nessa logica, que ndo basta mudar o profissional, € preciso mudar
o contexto em que ele intervém” (NOVOA, 1992, p. 28).

Por isso, entende-se que o pensar pela ldgica da interdisciplinaridade gera
um novo estado de percepcdo dos espacos em que o professor ocupa e qual
seu real papel no ambiente universitario. Em termos curriculares, o professor tem
condi¢cOes de repensar sobre uma ementa pronta e acabada para construir a sua
prépria, transformando-se no protagonista de seu método de ensino. Ja em
termos praticos, prevalece, antes de qualquer acdo, uma aquisicdo conceitual
consolidada, torna-se necessario 0 compromisso de perceber as praticas
pedagdgicas rotineiras, a fim de compreendé-las de uma forma menos arrogante
ou pretenciosa, possibilitando reformula-las ou expandi-las.

Essa necessidade, de acordo com Bambu, parte do desejo em registrar o
gue se produz em termos de interacfes entre os professores envolvidos no
planejamento da interdisciplina.

Esse registro sO € possivel e capaz de fortalecer o desenvolvimento
profissional na busca pela interdisciplinaridade, quando existe a convergéncia e
complementaridade de dois métodos interdisciplinares, denominados por
Japiassu (1976) como o da tarefa — presente em um nivel prospectivo — e o da
reflexdo — situada em um nivel retrospectivo. O primeiro € de ordem préatica, ou
seja, “a aplicagao tem em vista a procura e a descoberta de um objeto comum
aos varios conhecimentos e se traduzem em pratica” (JAPIASSU, 1976, p. 123),

na busca por um reajustamento dos saberes constituidos, na medida em que
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cada disciplina avanca em sua construcdo. J4 o segundo método, em que o
trabalho interdisciplinar faz apelo a reflexdo, se desdobra sobre os saberes
constituidos, a fim de instaurar, sobre eles, uma critica. Esta funcédo critica
consagra-se “a reflexdo sobre o sentido das intervengdes concretas préprias ao
primeiro método” (JAPIASSU, 1976, p. 123), refletindo sobre um momento da
experiéncia do saber, a fim de dar-lhe sentido ao que se produziu. Por essa
razao, “so ha reflexdo se houver um contetdo servindo-lhe de suporte. [...] Em
outras palavras, uma reflexdo desprovida de conteudo, melhor ainda, que néo
tenha por suporte uma tarefa, seria uma atividade intelectual pura e
simplesmente formal, sem nenhum interesse cognitivo” (JAPIASSU, 1976, p.
124).

Cabe ressaltar, com relacdo a condicdo que o autor coloca sobre a
reflexdo, a justaposicdo de diferentes materiais produzidos ao longo do
planejamento da interdisciplina, que pode tornar-se um impedimento para a
construcdo de novas relacBes conceituais entre as disciplinas porque,
justamente, ndo ha reflexdo sobre 0 mesmo, tornando-o uma justaposicao de
atividades fragmentadas, sem um objetivo comum. Samambaia problematiza
essa questdo: ...] agregar material € reunir diferentes conceitos de uma forma
que todos tenham visibilidade, mas nao existem relacdes em comum. Fica um
deposito de materiais em que reutilizamos para elaborar as atividades” (Prof2.
Samambaia, transcricdo do audio da Reunido de Fendbmenos da Natureza I,
26/02/2017). A problematizacéo feita pela professora remete a importancia de se
refletir sobre a real necessidade da interdisciplinaridade em seu aspecto tedrico,
visto que o acumulo de materiais didaticos, sem uma reflexdo, reverbera na
compreensdao e desempenho que o0s académicos terdo ao longo do
desenvolvimento da interdisciplina.

Nessa légica, o desenvolvimento profissional no desejo de ser
interdisciplinar, segundo Lenoir (2005), requer, além da visdo tedrica,
caracteristicas como aprender, criar, organizar, proprias das experiéncias
vivenciadas ao longo do exercicio profissional. Fazenda (1995) destaca que a
explicacéo e registro das etapas de um empreendimento interdisciplinar tornam-
se um potencializador para revisar 0os aspectos vivenciados por cada professor

no coletivo. “A interdisciplinaridade nos parece hoje mais processo que produto.
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[...] A releitura sistematica desses registros permite avaliar com propriedade o
desenvolvimento do processo, e avancar nos futuros prognosticos” (FAZENDA,
1995, p. 25).

As praticas educativas interdisciplinares nessa perspectiva seriam tanto
lugar onde se mobilizam conhecimentos originados em diferentes disciplinas,
bem como lugar onde se produzem saberes e subjetivacdes. A formacéo para a
interdisciplinaridade, tal como ocorre em suas praticas, favorece a reflexdo sobre
as questbes de identidade, num nivel individual e coletivo (GARCIA, 2009). Por
isso, 0 ato de aprender a ser interdisciplinar requer habitar na incerteza, atuar

com indagacdes e desafios diarios.

6.3.2 - Dimensao pratica

A presente sec¢ao visa problematizar o lugar do conhecimento disciplinar
como organizador ou desencadeador do desenvolvimento profissional docente
no desejo de ser interdisciplinar. Esse lugar € promovido pelas trocas de
conhecimento entre os professores ao praticar a interdisciplinaridade no grupo.

A necessidade de compreender o campo disciplinar para depois fazer
possiveis relacbes com os demais campos de saber emergiu como uma
evidéncia recorrente nos discursos dos professores formadores entrevistados,
bem como nas dindmicas das reunides de trabalho nas interdisciplinas.

O dominio do proprio campo de conhecimento disciplinar é peca
fundamental para desenvolver a interdisciplinaridade. Renkon assim destaca em
nossa conversa: “Eu acho importante que cada professor que ira compor esse
coletivo, ele realmente domine o conhecimento, acho que isso é fundamental, se
ndo, ndo tem como integrar” (Prof’. Renkon, transcricdo da entrevista,
03/09/2019). Isso significa que para a efetivagao da interdisciplinaridade “deve
haver uma “sintonia” e uma adeséao reciproca, uma mudanca de atitude diante
de um fato a ser conhecido” (FAZENDA, 2011, p. 87), o que exige, enfim, uma
transformacao.

E possivel perceber que o dominio conceitual em seu campo disciplinar
se torna fundamental para uma pratica interdisciplinar, visto que a mesma

constitui um elemento mediador de comunicac¢do. Primeiro, do professor consigo
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mesmo, quando “traduz” para si o conhecimento que construiu ou utiliza; e,
segundo, sobre as diferentes disciplinas ou conhecimentos entre si, bem como
entre estes e a linguagem do cotidiano, do senso comum (ETGES, 2011).

Cabe ressaltar que o0 significado do dominio tedrico sobre a
interdisciplinaridade é diferente do dominio conceitual adquirido pelo professor
ao longo do seu exercicio profissional. O dominio tedrico € alcancado pelo
professor formador na acdo de estudar aquilo que se produziu e isso inclui as
diferentes metodologias de ensino adotadas e as estratégias de articulacdo entre
as areas do conhecimento disciplinar. J& o dominio conceitual esta arraigado a
especializacdo propria de cada professor, ou seja, 0 que cada um sabe para
poder ensinar.

Entendo, nessa logica, que esse conhecimento oriundo do dominio
conceitual do professor e sua a¢do pedagdgica se conjugam e se complementam
e, por isso, a interdisciplinaridade torna-se uma categoria da acéo e precisa ser
exercida (FAZENDA, 2012). Em outras palavras, quanto mais Renkon entende
seu objeto de conhecimento ou constroi um dominio conceitual da sua area
especifica, maior é a sua capacidade de fazer relacdes desse objeto em sua
multidimensionalidade, promovendo uma nova organizacdo do seu proprio
conhecimento.

No intuito de aprofundar a compreensdo da resposta de Renkon,
qguestiono a natureza desse conhecimento a que se refere: “Mas, entdo, tu
acreditas que tens que dominar o teu conhecimento ou também o conhecimento
do outro para ser interdisciplinar?” (Transcrigdo do audio da Pesquisadora na
entrevista, 03/09/2019) Renkon se mostra inquieta, balanca a cabeca

negativamente e responde:

Ai seria um novo conhecimento, a questao da transdisciplinaridade.
(Siléncio). Eu acho que num primeiro momento, a gente tem que
conhecer, a gente tem que dominar o assunto que faz com que a gente
esteja nesse coletivo. Porque, por exemplo, em cotidianos da escola I,
tinha que trabalhar trés conteldos, era a questdo da Psicologia da
educacdo, a Docéncia e a Alfabetizacdo digital. Entdo, se cada um
conhece o seu, acho que € mais tranquilo produzir esse conhecimento
novo. (Prof2. Renkon, transcricdo do audio da entrevista, 03/09/2019).

Com relacdo a esse relato, Japiassu (1976) destaca duas exigéncias
essenciais para o éxito de qualquer projeto interdisciplinar. A primeira

fundamenta-se pela competéncia de cada especialista que se propde a
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desenvolver tal projeto, ou seja, “é preciso que os especialistas estejam bastante
seguros, ndo do estado de acabamento de suas disciplinas, mas dos métodos
guem empregam, para que possam confrontar seus resultados com os de outras
especialidades” (p. 104-105). A segunda exigéncia, indissociavel da primeira,
afirma ser necessario que cada especialista adquira certa familiaridade com a
disciplina diferente da sua. Dessa forma, a especialidade torna-se o elemento
primeiro para pensar e fazer a interdisciplinaridade, a multiplicidade, uma vez
que partimos dela para fazer relacbes possiveis. Ndo € necessario negar a
especializacdo; ela faz parte do relacionamento entre as areas do conhecimento.
“A perspectiva interdisciplinar ndo &, portanto, contraria a perspectiva disciplinar;
ao contrario, ndo pode existir sem ela e, mais ainda, alimenta-se dela” (LENOIR,
2008, p. 46).

Nessa légica, com relagdo ao seu objeto de conhecimento, Renkon
compreende que suas contribuicdes conceituais para o coletivo se apoiam na
atitude de desapego e humildade de reconhecer que o conhecimento €
inacabado e, portanto, precisa ser construido coletivamente. “Se eu ficar
agarrada ao meu conhecimento e achar que o meu € mais importante, ou que €
mais eficiente, ai ndo anda nada” (Profd. Renkon, transcricdo do audio da
entrevista, 03/09/2019).

Outro aspecto a ser considerado como necessario na busca de um
conhecimento que potencialize a pratica da interdisciplinaridade e, por
consequéncia, o desenvolvimento profissional, pode ser refletido a partir do

relato de Alpinia:

Conhecer as &reas do conhecimento me possibilita saber da linguagem
do outro, o que o outro esta falando sobre. (...) Porque existem dois
elementos importantes para essa interdisciplina, por vezes o coletivo,
mas que eu acho que ainda é indispenséavel, o que ndo é uma condi¢céo
necessaria. Acho que tem um elemento que é o conhecimento minimo
das disciplinas que tu queres interdisciplinar, digamos assim. Se tu ndo
tiveres esse dominio, tu ndo consegues fazer a interdisciplinaridade.
(Profa. Alpinia, transcricdo do audio da entrevista, 14/10/2019).

O movimento de compreenséo da professora demonstra dois momentos:
primeiro, o entendimento e a aquisicdo do conhecimento especifico de
determinadas areas é dependente do outro sujeito que compartilha esse
conhecimento; segundo, a partir da aquisicdo desse conhecimento, € possivel

que o professor, em sua singularidade, consiga desenvolver a
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interdisciplinaridade em seu exercicio profissional. O posicionamento da Alpinia
€ evidente pelo fato de sua vivéncia na primeira e segunda oferta do curso,
ministrando a mesma interdisciplina, ter sido sob perspectivas diferentes. Ou
seja, na primeira edicédo da interdisciplina Cotidianos da Escola Il, ela elaborou
o material didatico junto ao coletivo de professores, descobrindo relacbes
possiveis e aplicacfes da sua area do conhecimento, além de compreender a
funcionalidade de outras areas diferentes da sua. Ja na segunda edicéo, essa
interdisciplina ja estava elaborada, visto que o material didatico foi o mesmo,
sendo assim, reaproveitado. Nessa logica, ndo surgiram novas interacoes,
apenas uma justaposicao de atividades prontas para serem replicadas. Esse fato
ocasiona a mudanca de postura de Alpinia na sua atuacdo docente, uma vez
gue atua como centralizadora da interdisciplina em sua segunda oferta. Embora
demonstre a preocupacdo em conhecer a especialidade do outro, entende ser
possivel desenvolver a interdisciplinaridade sem a necessidade direta do outro.

O relato de Alpinia reforca essa compreensao:

Acredito que para acontecer a interdisciplinaridade, depende muito de
o professor assumir a interdisciplinar e de algum modo, na segunda
oferta consequi fazer isso em muitos planejamentos da epistemologia,
mas ha também um outro elemento que para mim € fundamental que
€ o conhecimento das disciplinas gue comp&e. E como eu te disse, eu
ndo tenho estudo na area da Psicologia. Por exemplo, se tu me
colocasses ali: Epistemologia da ciéncia, junto com uma outra area da
Filosofia da ciéncia ou de Educag¢do ambiental, cada area dessas e,
sdo areas especificas que eu trabalho, eu iria conseguir transitar
tranquilamente entre elas trés, mesmo que tivesse um professor de
cada area. Mas a Psicologia da educac¢éo nunca foi a minha &rea de
conhecimento, isso eu acho que foi um dos entraves para que eu nao
conseguisse trazer tanto a interdisciplinar como eu gostaria. [...] e para
gue a interdisciplinaridade aconteca, depende do espaco de sala de
aula daquele professor em que pode fazer a interdisciplina acontecer,
dentro do seu espaco. Eu posso fazer a interdisciplina acontecer dentro
do espaco da minha sala de aula durante uma hora e meia da semana.
Eu ndo dependo do colega, ah, vamos fazer junto. Acho gue o coletivo
€ importante, mas eu acho que ndo depende s6 disso, 0 essencial ndo
€ o coletivo. Acho que para mim o essencial para gue a interdisciplinar
aconteca é: eu ndo preciso dominar completamente o contelido, mas
eu preciso ter o minimo de dominio dessas diferentes disciplinas para
poder fazer uma articulacéo entre elas. (Profd. Alpinia, transcricdo do
audio da entrevista, 14/10/2019).

Cabe ressaltar que a mudanca de postura de Alpinia, agenciada por um
processo de transformacéo dessa dinamica de trabalho, contrapde a ideia de
Fazenda (2013), ao defender a necessidade da troca de experiéncia e a ajuda

muatua permanente entre os sujeitos em um projeto interdisciplinar. Segundo a



187

autora, “sem o outro, a sua verdade € fragmentada. S6 com o outro € que a sua
verdade, a partir da soma de outras verdades também fragmentadas, compora
a realidade.” (FAZENDA, 2013, p. 48).

Outro conjunto de evidéncias que problematizam a dimenséo pratica, de
trocas entre saberes e fazeres em torno do ato de planejar as interdisciplinas,
envolve o dominio individual e o dominio compartilhado do campo disciplinar.
Para isso, a fala da professora Bromélia evidencia a necessidade de conhecer a
sua especialidade e também a de outrem como requisito para fazer a

interdisciplinaridade na relacdo com diferentes areas do conhecimento:

[...] os artefatos tecnoldgicos, por exemplo, como tu vais articular com
a tecnologia na tua area se tu ndo conheces as tecnologias. Entédo tu
tens que conhecer um pouco da outra ciéncia, como € que tu vais
articular com a questdo da educacédo, com o ensinar da educagéo
bésica, se tu ndo conheces sobre a educacgdo basica. Entdo, esse
grupo predispde que tu conhegas um pouco da disciplina do outro, néo
no sentido de conhecimento para tu poder dar aula, mas no sentido da
compreensédo da linguagem. (Prof2. Bromélia, transcrigdo do audio da
entrevista, 14/10/2019)

A professora sinaliza a necessidade da construgcdo de uma linguagem
comum a todos no movimento de interlocucdo entre as diferentes
especialidades, a fim de avancar com a sua disciplina, interligando objetivos e
metas a serem desenvolvidas no processo de planejamento colaborativo.

Portanto, é possivel perceber que a vivéncia com a prética interdisciplinar
recorrente promove uma atitude de mudanca, e essa é percebida na
necessidade de alterar a ementa da interdisciplina que Bromélia leciona. Essa
intencdo remete ao repensar nas atividades e disciplinas envolvidas na
interdisciplina e 0 modo como se articulam. Em consequéncia disso, o Projeto
Pedagdgico do Curso também podera sofrer alteragcfes. Isso significa que na
medida em que os professores ressignificam suas praticas, eles estabelecem
novas relacdes entre disciplinas e estratégias de ensino, o que favorece o
repensar da docéncia, isto €, as mudancas acontecem em virtude das novas
relacbes de interacdes entre os professores, caracterizando o espaco coletivo
em um espaco Vivo e em permanente mutacgao.

Outro aspecto apontado pela Bromélia € com relacdo ao papel da
Matematica no curso, ou seja, o de pensar na possibilidade de relacbes dessa

area com Ciéncias. Sua preocupacéao é formar o professor com habilitacéo para
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lecionar Ciéncias, além de obter o dominio conceitual da disciplina de
Matematica. Logo, esse professor de Ciéncias poderd desenvolver um espaco
coletivo com outro professor da area da Matematica, estabelecendo uma
linguagem em comum.

Da mesma forma, existe a possibilidade de desenvolver a
interdisciplinaridade considerando a relacdo entre sujeitos e objetos de estudo
de campos de conhecimentos distintos. Bromélia sinaliza a relacdo entre a sua
area, a Matematica, e a disciplina da professora Samambaia, a Biologia, e refere

gue ambas atuaram na interdisciplina Fendmenos da Natureza Il.

O fazer interdisciplinar é tu te dar conta da tua disciplina e da disciplina
do outro como um todo, por exemplo, a gente sabia que a disciplina da
area da Biologia tinha mais carga horaria, ela tem uma carga horaria
maior que a Matematica, por exemplo, a gente trabalhava muito mais
volumes de conteldo. [...] Acho que entender a interdisciplinaridade é
também entender esse curriculo naguele momento que a disciplina
esta acontecendo. (Prof2. Bromélia, transcricdo do audio da entrevista,
14/10/2019).

Sendo assim, ndo se trata de reunir ou somar individuos alinhados em um
trabalho coletivo para acontecer uma parceria de trabalho, mas como e em que
condicbes essa parceria acontece. “Nao é porgue eu estou num grupo e que nos
temos ali trés ou quatro disciplinas trabalhando juntas que ali. Pode ser s6 uma
colcha de retalhos. Eu junto a minha, a tua parte, a outra parte e a gente bota
todas as partes ali e essas partes nunca passam a constituir um fodo”. (Prof2.
Samambaia, transcricdo do audio da entrevista, 19/11/2019).

A fala da professora demonstra sua intencdo de pensar a prética
interdisciplinar de forma consciente, ou seja, a mesma ndo € realizada de
maneira tacita, mas embasada na construcdo de um pensamento reflexivo sobre
a acao, que se aprimora e se transforma a cada nova construcao coletiva.

Frigotto (2011) traz pistas para pensar na natureza dessa parceria quando
destaca que “a interdisciplinaridade se apresenta como problema pelos limites
do sujeito que busca construir o conhecimento de uma determinada realidade e,
de outro lado, pela complexidade dessa realidade e seu carater historico” (p. 41).
Portanto, o dialogo, a compreensao e o respeito as limitacdes de cada sujeito
em um empreendimento interdisciplinar tornam-se fundamentais para promover
parcerias de trabalho com mais enfoque interdisciplinar. Para isso, “[...] € preciso

gue estejam todos abertos ao dialogo, que sejam capazes de reconhecer aquilo
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que lhes falta e que podem ou devem receber dos outros” (JAPIASSU, 1976, p.
82).

Nessa medida, Bambu reforca a necessidade dessa abertura ao dialogo
para que se possa ser interdisciplinar: “[...] nés precisamos ter muito mais uma
postura de abertura, de querer compreender o que O outro pensa, de
conhecermos diferentes visdes, de diferentes formas, de compreender o
universo nas suas diferentes disciplinas que constituem aqueles sujeitos”. Ou
seja, o dialogo se ancora na necessidade de conhecer o universo do outro e 0
que realmente importa, no dialogo interdisciplinar, é aquilo que ndo é somente
desejavel, mas também indispensavel, isto €, que a autonomia de cada disciplina
seja assegurada como uma condicdo fundamental da harmonia de suas relacdes
com as demais. “Onde nao houver independéncia disciplinar, ndo pode haver
interdependéncia das disciplinas” (JAPIASSU, 1976, p. 129). O dialogo introduz
e fundamenta a interdisciplinaridade em sua dimensao prética e ndo extingue a
especificidade disciplinar, pois ndo se trata de formular definicbes precisas na
tentativa de padronizar as atividades, mas de participar ativamente dessa
diversidade epistemolégica que se desenvolve num espaco em transformacéao
histérica do sujeito.

Nesse sentido, o trabalho colaborativo pode estar associado ao individual,
na predisposicdo de

[...] escutar o sujeito que ndo é da sua disciplina, ndo precisa
necessariamente ser nesse coletivo, mas que ele esteja interessado
nessa ideia das disciplinas conversando entre si, esteja aberto a isso,
predisposto a abrandar as suas amarras disciplinares que sdo muito

conceituais. (Proft. Gengibre, transcricdo do audio da entrevista,
04/09/2019).

A professora aposta no interesse pessoal de cada um, independente se
esta ou ndo no coletivo. Entdo, parte muito mais de uma a¢éo, vontade ou desejo
do sujeito em querer buscar diminuir suas amarras disciplinares e ampliar sua
especialidade, construindo conhecimentos novos. Dessa forma, a busca pela
interdisciplinaridade n&do necessita, exclusivamente, estar com o outro como
sujeito presente e vivo. Em outras palavras, a interdisciplinaridade pode tornar-
se uma pratica solitaria, na medida em que ndo acontece o didlogo com o outro.

No entanto, podemos ampliar nosso pensamento ou pratica interdisciplinar
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quando estudamos um determinado conceito pertencente a outro campo do
conhecimento.

Os autores Jantsch e Bianchetti (2011) reforcam essa compreensao ao
assumir uma concepc¢ao a-historica da interdisciplinaridade, que vai além da
filosofia do sujeito, amparada na ideia de que “[...] um grupo pode ser mais
homogéneo e superficial que o individuo que busca recursos de varias ciéncias
para explicar determinado processo” (p. 25). O relato da professora Bromélia
ilustra essa compreensao:

[...] eu ter vivido, visto e participado de varios coletivos, de discussées
coletivas, faz com que eu mude alguma coisa na outra area onde eu
ndo tenho um parceiro para conversar. Porque eu trabalho em outros
Cursos e consigo conversar sobre tecnologias, sobre Educacgéo e sobre
Matematica e sobre a area do curso, por exemplo, no caso do curso de

Ciéncias. (Profe. Bromélia, transcricdo do audio da entrevista,
14/10/2019).

A interdisciplinaridade pode ocorrer na producéo intelectual do outro, na
leitura de livros e materiais didaticos, os quais podem ser compartilhados em
diferentes meios, e parte da necessidade individual do sujeito de avangar no seu
desenvolvimento profissional com a intengéo de ser interdisciplinar.

A partir dessa compreensao, identifico na fala de Bambu que de nada adianta
“‘juntar” diferentes perfis para dialogar se permanece a separagao entre o sujeito e
0 objeto, logo, o encontro entre os dois os anula. Para tanto, o conhecimento sobre
o conhecimento produzido torna-se legitimo e pertinente quando envolve um
elemento fundamental: a comunicagédo. Esse elemento fundamental € necessario
para fortalecer as relagOes de interagdes entre os professores e tutoras, ou melhor,
para realizar a interdisciplinaridade. Por isso, segundo a professora Samambaia, “é
preciso querer, eu tenho que estar disposto a ceder, a dialogar, a ndo ver a minha
disciplina como a mais importante, a entender que isso tudo tem que se integrar
e constituir um todo, e ver onde cada um de nds pode contribuir para construir
esse todo” (transcricdo do audio da entrevista, 16/11/2019).

Com relacao e predisposi¢ao no trabalho docente, na qualidade de estar
ou nao no coletivo, o professor Bambu reitera a fala da Samambaia, resgatando
alguns aspectos supracitados:

Acho que é a abertura de cada sujeito, no sentido assim: eu vou me

despir daguela necessidade que eu tenho que trabalhar todos agueles
conteldos, eu vou me colocar com o coletivo e pensar, como eu posso
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estabelecer um didlogo para que a gente possa desenvolver a
linguagem matemética junto com a linguagem da fisica, com a
linguagem quimica. Mas para isso a gente tem que estar aberto, entédo
me parece que a abertura do profissional professor € o ponto chave,
abertura para querer aprender junto com esse outro colega. E de certa
forma assumir um pé de humildade, dizer assim, eu néo sei isso, eu
ndo sei fazer. Porque nenhum de nds sabe fazer, ou ndo sabia em
grande parte, ou sabemos um pouco agora. Porque isso também
envolve uma coisa muito instituida na cultura da universidade, que é:
eu sou o doutor em microbiologia, eu sou o doutor em Fisica, eu
entendo de matéria e energia. Como é que agora eu vou dialogar com
alguém da Matematica que quer trabalhar com o tema de matéria e
energia. Entdo de certa forma remete essa ideia de abertura do meu
pensamento, para dizer assim: eu sou humilde, assumir essa posi¢ao
de humildade e dizer assim: eu ndo sei como fazer. Me parece que iSso
tem sido a garantia de um movimento que a interdisciplinaridade
aconteca, na minha visdo. (Prof°. Bambu, transcricdo do &udio da
entrevista,04/09/2019).

O professor Bambu destaca aspectos como desapego, humildade e
atitude como garantia para a interdisciplinaridade. Entretanto, com relacdo a
humildade, Bambu deixa claro que essa caracteristica € arraigada a figura do
professor, visto que h& predominancia da hiperespecializa¢do e, portanto, do
predominio de uma determinada area do conhecimento que € culturalmente
instituida na universidade. Essa hiperespecializacdo “...] impede tanto a
percepc¢ao do global (que ela fragmenta em parcelas), quanto do essencial (que
ela dissolve)” (MORIN, 2011, p. 38). Morin destaca que as mentes formadas pelo
enquadramento disciplinar perdem aptiddes e capacidades naturais para
contextualizar os saberes, assim como para integra-los em seus conjuntos. Em
outras palavras, “o enfraquecimento da percep¢do do global conduz ao
enfraquecimento da responsabilidade, assim como o enfraguecimento da
solidariedade” (idem).

Nessa perspectiva, caracteristicas como mudanca de atitude, abertura,
dialogo, desapego e, ao mesmo tempo, ousadia, transgresséo, perseveranca e
competéncia sdo imprescindiveis para a constituicdo de um docente que busca
a interdisciplinaridade como uma poténcia do seu exercicio profissional, que
busca um conhecer mais global, profundo e abrangente.

Nessa logica, quando o professor desenvolve a articulacdo de mdaltiplas
dimensdes conceituais, ele promove o conhecimento sobre si mesmo, visto que
0 conhecimento € “‘um fenbmeno multidimensional, de maneira inseparavel,
simultaneamente fisico, bioldgico, cerebral, mental, psicoldgico, cultural, social”

(MORIN, 2008, p. 18). Portanto, compreendo que fazer a interdisciplinaridade
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requer o conhecimento do seu campo conceitual, além do dominio conceitual de
outrem, aquele que ira configurar a parceria de trabalho em conjunto, a fim de
estabelecer uma linguagem comum a todos os envolvidos nesse processo e de

construir pontes entre a abordagem do outro e a sua propria.
6.3.3 - Dimensao estrutural

A presente dimensao considera a preocupacéao de alguns professores em
compreender e desenvolver a estrutura organizacional dos conteddos
desenvolvidos ao longo das praticas educativas no coletivo, ou seja, 0 modo
como estédo distribuidas as disciplinas na plataforma moodle, evitando, muitas
vezes, ater-se a integracdo das mesmas.

Ao retratar a organizacdo da interdisciplina no segundo semestre,
Samambaia buscava nas atividades da edi¢do anterior ideias para aprimorar o
semestre, para que as atividades, ao serem articuladas, fizessem sentido para o

aluno. De acordo com Samambaia:

[...] a gente teve que ir readequando n&o s6 0 nosso proprio material,
mas direta tentando fazer a amarracdo entre as trés disciplinas para
nao virar um “Frankenstein” que no inicio parecia, que foi um pouco do
meu embate no semestre anterior, era assim: iSso € meu, isso é teu,
isso é teu... Isso me incomodava profundamente porque ndo é assim,
€ uma interdisciplina. Quando era coisa de tal disciplina, a professora
fulana assumia, que é o que responde. [...] porque a disciplina existe
formalmente por uma questdo burocratica da universidade, na pratica
€ uma interdisciplina e na minha visdo ela é de todos. [...] a grande
dificuldade é que foi a primeira vez que nés articulamos essas trés
disciplinas juntas, entdo ao mesmo tempo que ndés tinhamos um
trabalho pronto de cada um, nés tivemos que amarrar esse trabalho
para que ficasse coeso e fizesse sentido para nés e para os alunos.
(Prof2. Samambaia, transcrigcdo do audio da entrevista, 19/11/2019)

A construcdo da interdisciplina em termos estruturais é possivel na
dependéncia da interagdo entre os professores e seus objetos de conhecimento.
Essas interagbes ndo acontecem em um coletivo “fechado”, mas entendendo-o
como um espaco formativo, em que as caracteristicas proprias do coletivo e a
singularidade de cada professor, buscam o equilibrio de posicionamentos e a
garantia da autonomia de cada um no coletivo. Isso significa que, a0 mesmo
tempo em que Samambaia demonstra a autonomia do coletivo em estruturar a
interdisciplina no curso, ela também considera a dependéncia do mesmo em
relacdo a instituicdo disciplinar. Por essa razdo, existe a necessidade de ser

dependente para ser autbnomo (MORIN, 2005), movimento esse que promove
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uma pratica formativa atenta as necessidades dos professores e académicos do

curso.

Em contrapartida, destaco uma situagdo vivenciada na reunido de
planejamento da interdisciplina Fenémenos da Natureza Il, em que Samambaia
e Grama buscaram estratégias para desenvolver uma atividade sobre a tematica
“‘“Ambientes Aquaticos”. Embora esses dois professores tenham a formacéo
académica no mesmo campo, Ciéncias Biolédgicas, eles possuem repertorios
distintos e, por isso, trazem estratégias metodoldgicas diferentes para
desenvolver a mesma atividade. A transcricdo dos extratos das falas ilustra essa
situacdo em que Grama destaca a importancia de desconstruir a atividade ja
produzida na primeira oferta do curso e reestruturar de acordo com o trabalho
atual: “Precisamos reestruturar ou reformular a atividade de ambientes aquaticos
e, resgatar o material ja elaborado, mas verificar as fragilidades conceituais e,
assim, aprimora-las” (Prof®. Grama, transcricdo do audio da reunido,
02/03/2018). No entanto, Samambaia contrapde a proposta do professor,
ressaltando: “Existe um modelo a ser seguindo, entdo, precisamos apenas
colocar o olhar de cada um” (Prof2. Samambaia, transcri¢cdo do audio da reuniao,
02/03/2018).

Para além das caracteristicas subjetivas de cada professor na interacao
com o coletivo, a decisdo tomada nessa situacao foi a de desenvolver a atividade
considerando a divisdo por duplas de trabalho em que corresponde a cada
disciplina, ou seja, os professores ndo se apropriam da disciplina do outro. Essa
acdo ao planejar ocorre de maneira fragmentada; cada disciplina contribui na
mesma atividade e, assim, a proposta interdisciplinar perde o sentido, deixando
0 académico responsavel por construir as relagcdes entre as disciplinas.

Para tanto, a auséncia de interacbes entre as disciplinas e,
consequentemente, entre os professores, ao estar limitado a sua area do
conhecimento, provocam coacdes que inibem as potencialidades existentes em
cada parte; logo, as interacdes que compde o todo coletivo € menor do que a
soma de suas partes, porque elas, sob efeito das coacgbes resultantes da
organizacéo do todo, perdem ou veem inibidas suas qualidades ou propriedades
(MORIN, 2014). Isso pode acontecer em raz&o das estratégias metodologicas

dos professores mostrarem-se distintas, embora tendo a mesma formacéao
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académica. E possivel perceber, nessa logica, que as caracteristicas pessoais e
profissionais, adquiridas ao longo do desenvolvimento profissional na docéncia,
provocam a nao ocorréncia da interdisciplinaridade, influenciando também na
dindmica de organizacao e estrutura da interdisciplina.

Outra situacdo que provocou uma forga coativa, resultante da organizacéo
do todo, pode ser evidenciada na reunido da interdisciplina Cotidianos da Escola
II, em que a tutora Dente de Ledo solicita um exemplo para elucidar o exercicio
na plataforma, ao que a professora Orquidea respondeu: “Olha, ndo sei te dizer
porque isso ndo é da minha area, vou esperar a Alpinia chegar” (profé. Alpinia,
Transcricdo do audio da reunido, 17/07/2007). Por essa razdo, a tutora tem a
ideia de socializar o material produzido pela interdisciplina de Fenédmenos da
Natureza I, a fim de desenvolver a integracdo. Nas palavras da tutora: “Na
primeira atividade os alunos ndo conseguiram fazer relacdo, por isso, sugiro
fazer o uso de slides, porque os alunos enxergam melhor nesse estilo. Essa
estratégia € utilizada 14 em Fenémenos e que da muito certo. Se quiserem, posso
mostrar para vocés como 0s professores elaboraram esse material”. (Dente de
Ledo, transcri¢do do 4udio da reunido, 17/07/2017).

A etapa de integracdo, explicitada pela tutora, € um “momento de
organizacdo e estudo dos conteudos das disciplinas, como uma etapa para a
interacdo que sO pode ocorrer num regime de coparticipacdo, reciprocidade,
mutualidade (condicbes essenciais para a efetivagdo de um trabalho
interdisciplinar)” (FAZENDA, 2011, p. 46). Entretanto, ndo havendo essa etapa,
a interdisciplinaridade fica fadada a nao existir.

Outra dimenséo considerada foi a formativa, ou seja, o modo como
aconteceu a interacao entre professores nas reunides da interdisciplina de
Cotidianos da Escola Il. Um exemplo dessa dimenséo foi registrado no diario da
pesquisadora durante a reunidao de planejamento: “As tutoras relatam suas
dificuldades, angustias e 0 que acontece nas interacbes com 0s académicos,
para as professoras Alpinia e Orquidea, mas as mesmas ndo escutam,
conversam entre elas. Entdo, as tutoras discutem a melhor forma de apresentar
a 62 tarefa para os académicos. Ou seja, ndo existe uma interacdo entre
professoras e tutoras, o clima é de distanciamento”. (Anotacdo no diario da
pesquisadora, 17/07/2017, p. 12).



195

Com essas evidéncias, considerando as dimensdes curricular e formativa,
a organizacgdo néo estabelecida entre disciplinas, e também entre professoras e
tutoras, provoca novamente coacdes que impedem a emergéncia das
potencialidades existentes em cada professor formador. O efeito das coacfes
representa 0 modo como é conduzido os planejamentos dos professores.
Entretanto, essas situagdes, que inibem ou reprimem as potencialidades
existentes em cada um, podem promover o repensar de outros professores, que
percebem essas coacdes. Como € o caso da professora Renkon, que aponta
uma critica as ementas das disciplinas da area de Psicologia na interdisciplina
de Cotidianos da Escola | e Il, quando ressalta que conversou sobre o interesse

da professora Orquidea se juntar ao grupo de professores:

Eu disse para a Orquidea que depois que a gente fechar a
interdisciplina, seria interessante ela olhar o que se trabalhou, para néo
repetir, para inovar e ir mais além, porque tanto teorias da
aprendizagem, quanto psicologia da educacéo estdo falando a mesma
coisa, a gente foi olhar a ementa, é exatamente a mesma nos dois
semestres. (Transcricdo do 4udio da Reunido de Cotidianos da Escola
[, 05/12/2017).

Repensar as atividades, na visdo da professora Renkon, torna-se
fundamental para ampliar e enriquecer as relacdes de interacdo no coletivo e
coletivamente. Nessa visdo, Fazenda (1995, p. 78) reforca que “o processo de
passagem de uma didatica tradicional para uma didatica transformadora,
interdisciplinar supde uma revisdo dos aspectos cotidianamente trabalhados
pelos professores”. Em outras palavras, € na maneira como o0s aspectos
trabalhados séo revistos que se inicia, justamente, o processo de ingresso huma
didatica interdisciplinar. Por essa razdo, o desenvolvimento dessa didatica dita
interdisciplinar promove uma desorganizacao no ja organizado e baseia-se na
possibilidade da efetivacdo de trocas intersubjetivas. De acordo com a mesma
autora, significa promover o autoconhecimento sobre a pratica docente de cada
professor, visando contribuir para a ampliacdo da leitura de aspectos nao
desvendados das praticas cotidianas.

Outra caracteristica que ilustra a preocupacdo dos professores com
relacdo a estrutura organizacional em torno das préaticas educativas no coletivo
€ o tempo demandado pela Educacdo a Distancia, pois esta impde a
disponibilidade de um periodo maior para desenvolver as praticas educativas

efetivamente interdisciplinares. O relato da Samambaia traz essa preocupacao:
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Acho que uma das maiores limitacdes que a gente tem para esse
coletivo trabalhar de forma mais efetiva, elas sdo da ordem da forma
como as coisas séo atribuidas na universidade, é a falta de tempo, é a
sobrecarga de trabalho, € uma carga horaria imensa, é acumulo de
funcbes e de comissfes gue cada um de nds assume e gue nos limitam
um tempo que deveria ser de qualidade, da gente se reunir. [...] eu sinto
falta, de um tempo para a gente estudar, o que nés estamos pensando
como interdisciplinaridade enquanto grupo. O que nos estamos
pensando enquanto EaD e avaliando esse processo de trabalho que a
gente estd implementando. [...] a gente ndo tem um tempo de
gualidade para fazer um estudo mais qualificado do que nés estamos
fazendo. Repensar o que fazemos, ndo em termos de material didatico,
mas sim, em termos da producédo desse conhecimento coletivo. O que
estamos tomando por interdisciplinaridade, a gente esta chamando de
interdisciplinar? E quais sd80 0s nossos pressupostos? Todo mundo
tem um entendimento do que seja interdisciplinar? Qual é o
entendimento de interdisciplinaridade que nos falta? Nés somos um
grupo em que cada um tem uma ideia completamente divergente dos
outros do que € isso e nos nunca fizemos uma discusséo, nunca
debatemos sobre isso, até porque ndo temos tempo, nés nao
conseguimos nos articular para isso. (Prof?. Samambaia, transcricdo
do audio da entrevista, 19/11/2019).

O tempo, como um entrave para aprimorar os espacgos formativos dos
professores, provoca o desejo de validar as acdes desenvolvidas em torno das
praticas educativas no coletivo. Ou seja, compreender como acontece 0
desenvolvimento das relagdes entre os professores e seus objetos de estudo e
como esse processo de desenvolvimento potencializa essas interacdes. Na
entrevista, Bromélia ressalta que tempo cronoldgico se torna relevante para a

organizacao do trabalho na EaD:

[O] interdisciplinar est& vinculado ao tempo de tudo. Por exemplo, € o
tempo da disciplina ou o préprio tempo do professor, porque eu acho
que para tu ser interdisciplinar ou para tu buscares um trabalho
interdisciplinar, tu dependes de coordena¢Bes dos tempos das
pessoas, entdo eu preciso coordenar pelo menos o meu tempo contigo
para a gente estar aqui hoje. E mesmo assim, disso aqui vai um monte
de trabalho para casa para ti e para mim, entendes? Do coletivo vai um
trabalho individual e que cada um deve dar conta, para que na proxima
vez que a gente se reunir. Entdo esse tempo é maior que o tempo
individual, ele é mais rico, eu gosto, me da prazer, mas a pessoa tem
gue entender 0 quanto que esse tempo € preciso, necessario e
prazeroso. Por que se s6 pensar que € um trabalho e ponto, ela vai
fazer o individual, por que? Porque o individual é isso, eu me sento
para preparar uma aula e me sento em qualquer lugar e organizo no
meu computador os meus slides para minha aula e fecho e pronto.
Enguanto que no coletivo, ndo, eu preciso daquele horario da reuniéo,
mesmo que ela seja virtual, eu preciso me conectar, esse tempo de
conexdo em que um espera que o outro fale. (Prof. Bromélia,
transcri¢c@o da entrevista, 14/10/2019).

Por meio do estudo sobre o que se faz na pratica, o professor se sente

pertencente ao espacgo formativo interdisciplinar, visto que desse modo
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experimenta e produz relagdes de afinidade com outros professores, construindo
diferentes coletivos na universidade. Cabe ressaltar que, embora o espaco
universitario contempla a disciplinaridade como uma estrutura arraigada nos
projetos pedagdgicos dos cursos presenciais, muitos professores vivenciam
praticas no coletivo do Curso de licenciatura em Ciéncias, reestruturando seu
espaco disciplinar no interior da sua préatica docente nos cursos presenciais e
promovendo acgles para reunir diferentes especialidades, construindo, assim,
interdisciplinas. Esse exercicio de conquista da interdisciplinaridade no espaco
institucionalmente disciplinar é ainda timido; quando ocorre, depende de acdes
isoladas, tais como as de organizacdo de disciplinas optativas, sendo, portanto,
pouco presente na construcdo de parcerias para docéncia em disciplinas
obrigatorias. Logo, entendo que o desejo da atitude de ser interdisciplinar parte
do professor, no desejo da acéo, e ndo depende necessariamente das condigdes
regulamentadas pela instituicdo de ensino.

Na sec¢do seguinte, sistematizo os aspectos emergentes aqui analisados,
explicitando que 0s mesmos se correlacionam e se complementam por
diferentes ldgicas, a fim de problematizar os processos de desenvolvimento
profissional no desejo de ser interdisciplinar.

6.4 - As inter-relacbes das gemas e raizes: complementaridades e
antagonismos

Ao considerar o0s processos de desenvolvimento profissional dos
professores formadores, sintetizamos as analises dos trés aspectos emergentes,
tratados nas secdes anteriores, oriundas do processo de desenvolvimento
profissional docente de cada professor formador. Para tanto, na presente secao,
a ideia é problematizar tais gemas e raizes, evidenciando, por um lado, a
complementaridade do trabalho coletivo com o desenvolvimento profissional
docente no desejo de ser interdisciplinar, pois o primeiro favorece e potencializa
a realizacdo do segundo. Por outro lado, foi possivel perceber o antagonismo
entre o trabalho coletvo e o0 processo de desenvolvimento da
interdisciplinaridade, visto que as relacbes estabelecidas no coletivo ndo se

tornam uma finalidade para a interdisciplinaridade, mas um meio para repensar
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e aprimorar os modos de planejar e atuar na docéncia, ampliando o campo
disciplinar dos professores formadores.

Nessa perspectiva, o trabalho coletivo comporta duas dimensdes que
coexistem em relagbes, que sdo, ao mesmo tempo, complementares e
antagonicas: o desenvolvimento profissional docente e a interdisciplinaridade.

A fim de problematizar essas relacdes, € importante compreender o
surgimento desses coletivos como um processo recursivo, ou seja, a partir das
interacOes entre os professores em um determinado coletivo, cada professor
aprende, ensina, compartilha sua formacao e, ao mesmo tempo, se auto-eco-
forma. A formagéo produzida pelas interagcdes no coletivo volta-se sobre cada
professor em um ciclo auto-organizador, autoconstitutivo e autoprodutor
(MORIN, 2011).

O desenvolvimento profissional dos professores formadores ao longo do
processo de planejamento das interdisciplinas é protagonizado pelo proprio
professor sobre si, tendo em vista seus desejos, inquietacfes e descobertas.
Isso justifica-se pelo fato de cada professor construir um conhecimento e
compreensao de si mesmo e sobre seu modo de trabalhar no coletivo, garantindo
uma autorrealizacdo de si proprio, favorecendo as relacdes entre diferentes
mundos.

Para tanto, € necessario compreender o significado da auto-eco-
formacéo, em que o prefixo “auto” se refere a si, como aquilo que “nasce a partir
dele mesmo, 0 que se volta para ele mesmo, 0 que torna a si, 0 que sempre
recomeca” (MORIN, 2016, p. 259), ou seja, se produzir e se reproduzir a partir
de si mesmo, e essa producao € evidenciada pela propria formacéo docente em
continua regeneracdo e reorganizacdo. Essa formacdo docente possui uma
relagdo com o “eco”, que considera o contexto, ou seja, 0 meio ambiente em que
as interacdes acontecem e que a partir disso se organizam e se reorganizam 0s
movimentos de ordem/desordem. Nessa dimenséao, todos os atores do processo
de ensino e de aprendizagem sdo protagonistas desse ecossistema que se
caracteriza pela universidade, entendendo esse como parte integrante de cada
sujeito que participa e atua.

A relacdo da unidade com a multiplicidade, ou seja, a tensao entre a

singularidade e a coletividade aparece a todo momento. Quando um professor
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se enxerga na coletividade e, no ato de ressignificar a sua especialidade,
experimenta condi¢cdes para compreender e praticar a interdisciplinaridade.

Nesse circuito, a autonomia e a singularidade de cada professor séao
dependentes do meio ambiente e das trocas externas que realizam, ou seja, uma
autonomia dependente (MORIN, 2012) na relacdo dialégica, sendo essas
inseparaveis e mutuamente constitutivas. Em outras palavras, para que num
coletivo haja constantes interacdes entre os professores, necessita-se de outras
interacOes fora desse coletivo (interacdes externas), portanto, de outros espacos
formativos. Desse modo, a autonomia do coletivo se fundamenta na
dependéncia desses espacos; logo, o conceito de autonomia passa a ser
complementar e antagbnico ao da dependéncia.

Por essa razdo, compreendemos a condicdo de centrismo como
dependente das relagdes interpessoais, a fim de potencializar e favorecer a
autonomia de um desenvolvimento profissional docente continuo, na medida em
gue mobiliza a construgéo de caracteristicas implicadas a esse ambito relacional.
Tais implicagbes foram evidenciadas na primeira se¢cdo desse capitulo, agora

ilustradas na figura 11:

Potencializa a
autoformacgao do outro.

Figura 11: Compilacé@o elaborada com base na analise da sec¢éo 6.1.
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Fonte: a autora.

A compreenséo de cada professor, em sua singularidade e na relacao que
estabelece com o outro no interior de um determinado coletivo, evidencia o
reconhecimento e a legitimidade do centrismo como defesa para o trabalho
coletivo, ancoradas nas caracteristicas explicitadas na figura 11, a qual expéem
0s aspectos para o desenvolvimento profissional docente. Foi possivel perceber
que a condicdo de centrismo néo € fixa, mas uma postura que se movimenta no
coletivo, assim como o desenvolvimento profissional, pois, ambos se mostram
como uma atitude permanente de pesquisa e questionamento sobre os modos
de pensar e fazer a docéncia, valorizando o carater contextual, organizacional e
orientado para uma mudanca constante.

Nesse contexto, quanto mais se compreende seu objeto de
conhecimento, ou quanto mais se constréi um dominio do préprio campo de
conhecimento disciplinar, maior € a capacidade de fazer relacdes, promovendo
uma nova organizacdo do seu proprio conhecimento. A interdisciplinaridade
requer um equilibrio entre a amplitude do conhecimento (larga base de
conhecimento e informacao) e a profundidade (assegura o requisito disciplinar,
profissional) (JAPIASSU, 1976). Em outras palavras, a producéo das atividades,
no sentido conceitual, reverbera no desenvolvimento de uma metodologia
interdisciplinar, pois, ao mesmo tempo em que 0s professores produzem
atividades, articulando os conceitos disciplinares, na intencdo de fazer a
interdisciplinaridade, eles avangcam na metodologia interdisciplinar.

Contudo, com relacdo a andlise da construcdo de um conhecimento
singular-coletivo do campo dialdégico disciplinar-interdisciplinar, torna-se
evidente que a compreensao e a aquisicdo do conhecimento de determinadas
areas dependem das relacdes estabelecidas no coletivo. Entretanto, depois que
se conquista esse saber, n4o € mais necessario outro sujeito, porque o professor
ja estara preparado para desenvolver a interdisciplinaridade na sua sala de aula,
sem a necessidade direta do outro.

Por isso, a constru¢cado de um novo conhecimento permite que o professor
se visualize como um “sujeito coletivo”. Um dos elementos importantes para a
realizagdo da interdisciplinaridade é a predisposi¢do que, necessariamente, ndo

parte ou envolve toda a equipe que participa de um projeto que tem como
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pretensdo central integrar conhecimentos, mas parte daquele que possui um
engajamento. Por isso, a prética e a teoria interdisciplinar possuem uma
caracteristica polissémica, pois sdo dependentes da percepcdo de cada
professor.

Cabe ainda ressaltar que essa predisposi¢céo que parte daquele professor
engajado, exige uma transformacdo no modo de pensar, a partir dos espagos
formativos vivenciados. A interdisciplinaridade n&o acontece apenas e
exclusivamente no coletivo, mas o coletivo é a condicdo em que ocorre a
interdisciplinaridade. Que interdisciplinaridade é essa? Chega um determinado
momento em que a interdisciplinaridade se esgota, se limita, ndo pode ser
reducionista. Se limita por qué? Porque se tem as mesmas pessoas Ou 0S
mesmos materiais sendo utilizados. Embora os professores ndo sejam 0s
mesmos, a tendéncia é sempre utilizar o mesmo material didatico e, portanto,
nao existem emergéncias. Em outras palavras, repetir oS mesmos materiais
didaticos e as mesmas estratégias de ensino pode comprometer o
desenvolvimento da interdisciplinaridade, o que podera ocasionar uma
integracdo (acomodacdo dos conteudos), fragilizando as interacdes entre os
professores. Por isso, a importancia de repensar a propria pratica e reformular
0s materiais de acordo com a necessidade dos estudantes e a realidade de todos
os envolvidos se coloca como uma necessidade para manter ativada a
interdisciplinaridade.

Com relagdo a pratica da interdisciplinaridade, as analises destacaram
gue se cada um conhecer a sua especialidade, a interdisciplinaridade € praticada
de maneira espontanea. E, ao mesmo tempo, observou-se existir a necessidade
do ato de conhecer as praticas que o grupo desenvolve, repensar as atividades
ja elaboradas previamente na coletividade, fortalecendo o desenvolvimento
profissional no desejo de ser interdisciplinar. Isso porque repensar as atividades
ja elaboradas pelo grupo fortalece o desenvolvimento profissional de cada
professor formador, produzindo efeitos sobre sua pratica individual. Nessa
l6gica, Sacristan (1999, p. 77) explica que as mudancas educativas nao
acontecem de uma forma imprevista e linear, especialmente as que pretendem

uma transformacao ao nivel das ideias e das praticas. “A pratica educativa nao
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comeca do zero: quem quiser modifica-la tem de apanhar o processo ‘em
andamento’. A inovagao n&o é mais do que uma corregéo de trajetoria.”

Por essa razdo, o desenvolvimento profissional docente na ldgica
interdisciplinar ndo se esgota em um determinado modelo ou metodologia
propria, pois 0s caminhos para sua construcao sdo multiplos e complexos. Para
tanto, passar de uma didética tradicional para uma didéatica interdisciplinar requer
uma retomada constante dos aspectos trabalhados pelo docente, pois, é
justamente “na forma como esses aspectos sao revistos que se inicia 0 processo
de ingresso a uma didatica interdisciplinar” (FAZENDA, 2003 p. 78).

Em contrapartida, quando o professor ndo se apropria da disciplina do
outro, a interdisciplinaridade torna-se fragil, na prética, ficando ao encargo do
académico realizar as relacdes entre os contetdos disciplinares, no interior de
uma determinada atividade. Por essa razdo, a andlise destacou que a
interdisciplinaridade é desenvolvida nos coletivos de forma consciente em seus
processos de planejar, replanejar, construir possiveis relagdes ou deixar de fazé-
las, revelando as potencialidades e fragilidades no trabalho coletivo. Dessa
forma, quanto mais o professor vivencia a interdisciplinaridade, mais se
desenvolve profissionalmente, se retroalimentando, se auto-eco-organizando.
Ou seja, essa relacdo recupera a autonomia e a singularidade como dimensdes
dependentes do meio ambiente e das trocas externas realizadas.

A interdisciplinaridade em seus processos formativos torna-se uma nova
atitude frente a questdo do conhecimento, em um movimento recursivo através
do qual sujeito e objeto se modificam, ressignificando velhos conhecimentos e,
ao mesmo tempo, construindo novos. Ao pensar nessa nova atitude, “o ser se
reconhece e se renova interiormente” (VARELLA, 2008, p.75). No entanto,
mudar de atitude requer uma compreensao profunda do significado da
interdisciplinaridade, ndo apenas limitando-a a integracdes entre disciplinas.

Dessa forma:

[...] fala-se de interdisciplinaridade, mas por toda a parte o principio da
disjungdo continua a separar as cegas. [...] as visdes unidimensionais
revelam-se mutilantes, e as visdes mutilantes comecam a revelar os
seus efeitos manipuladores e destrutivos relativos ao homem, a
sociedade, a guerra, a biosfera, a tomada de consciéncia, porém,
continua fenomenal, limitada, fragmentada. (MORIN, 2011, p. 292-
293).
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Consideramos que a tensdo existente entre o disciplinar e o
interdisciplinar, promovidas por meio das relacdes de interacdo entre
professores e tutoras, independe da estrutura de trabalho especificamente no
coletivo, mas sim, depende de outras dimensfes como afeto, respeito por si e
pelo outro, escuta do outro, alteridade. Assim, pode-se dizer, considerando a
descricdo e andlise dos dados, que a interdisciplinaridade é um processo

inventivo. O conceito de invencgao, conforme proposto por Kastrup (2009),

[n]Jao pode ser confundido com o conceito de criatividade, sobretudo
porque o conceito de invencado diz respeito a ideia de invencdo de
problemas, experiéncia de problematizacdo e ndo num processo de
invencéo de solugdes para problemas pré-existentes. [...] Ndo d4 para
ser uma palavra de ordem, uma regra, nao ha um método pré-definido,
vocé tem que inventar todo o dia, fazer juntos, compartilhar
experiéncias. A problematizacdo ndo tem um problema especifico,
tampouco esta restrita ao &mbito da escola (KASTRUP, 2009, p. 58)

O desenvolvimento profissional de professores formadores, no desejo de
ser interdisciplinar, pressupfe mudancas institucionais internas, visto que a
reforma do pensamento de cada professor, com relacao ao ato de desenvolver
sua metodologia e prética de ensino, envolve aprender com o préprio percurso
formativo, criando condi¢cdes para ampliar e ressignificar sua especialidade,
adquirindo capacidades de controlar suas proprias condi¢cdes de trabalho. A
interdisciplinaridade, portanto, favorece o desenvolvimento profissional, uma vez
gue possibilita a percepcao singular de multiplas formas de atuar na docéncia,
estabelecendo vinculos com diferentes areas do conhecimento, enriquecendo as
interacOes entre os professores e seus objetos de conhecimento. Entretanto,
esse conhecimento tem uma natureza que é disciplinar, mas nao significa que
ele se encerra em si mesmo, mas o esforco é fazer o dialogo permanente entre
as disciplinas.

A construcdo da interdisciplinaridade possibilita aos professores
vivenciarem situacdes mutaveis e, por isso, ao experimentarem diferentes
processos, a autoformagdo de cada professor acontece assim como a
autorreflexdo sobre suas préticas. Sendo assim, o desenvolvimento profissional
docente se retroalimenta da interdisciplinaridade e, ao mesmo tempo, do
movimento interdisciplinar que ocorre em virtude do processo de desenvolver-se

profissionalmente como professor formador.
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7. ESTE E APENAS UM CAMINHO

Neste capitulo, construimos uma sintese da pesquisa, a fim de explicitar
a tese, considerando a cartografia de todo o percurso de acompanhamento dos
processos formativos e praticas educativas dos professores formadores do curso
de licenciatura em Ciéncias, modalidade em EAD, ao longo do primeiro e
segundo semestres. Este € apenas um caminho para explicitar a tese, dentre
muitos, que podemos percorrer. Isto porque a cartografia torna-se uma aventura
de inesgotaveis descobertas e inquietacdes, pois, a0 mesmo tempo em que
permite ir construindo visdes sobre o fendbmeno investigado, também oferece
outras pistas e possibilidades de acercar-se e compreender o mesmo objeto ou,
ainda, de colocar novas questdes.

A cartografia desse estudo permitiu evidenciar as limitacbes e
potencialidades do operar com o0 método cartografico. Com relagcdo as
limitacdes, citam-se os fluxos dos acontecimentos e atravessamentos que O
cartografo vivencia e acompanha, os quais, muitas vezes, tornam-se restritos
temporariamente. J4 as potencialidades sdo evidencias pelos diversos
atravessamentos registrados, que foram ampliando e aprimorando as
discussbes realizadas nas analises cartogréficas. Os diferentes espacos
transitados possibilitaram ao cartégrafo transformar para o conhecer a realidade,
a qual ndo é pré-determinada.

Neste capitulo, faremos o0 exercicio de consolidar a posicédo defendida, a
tese. Para tanto, trazemos argumentos que envolvem a compreensdo da
emergéncia de tudo que foi produzido neste estudo. No entanto, na constante
necessidade de fazermos indagacdes, as respostas sdo multiplas.

Para iniciar essa retomada, recuperamos 0s passos percorridos e as
emergéncias que foram sendo observadas, evidenciadas a seguir, em destaque:

Existe a mudanca do pensamento do disciplinar para o
interdisciplinar, e vice-versa. Alguns elementos de mudanca no campo
atitudinal foram percebidos ao longo da pesquisa: eles referem-se as relagfes
de afeto, ao respeito por si e pelo outro, a necessidade de autoformacéo, a

escuta do outro e a alteridade. Eles também indicam a maneira como cada
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professor formador reflete e atua na docéncia, dependendo das interacdes entre
os individuos, produzindo um todo organizador que, por sua vez, retroage sobre
os individuos para co-produzi-los de modo a modifica-los em relacdo a sua
formacéo, em seus modos de refletir e atuar na docéncia.

Cada professor é disciplinar e também interdisciplinar, em uma
relacdo dialégica que estabelece com o outro e com 0 seu objeto de
conhecimento. A relacdo dialégica favorece a emergéncia da
interdisciplinaridade, uma vez que a mesma nao nega a disciplinaridade, mas se
integra a complementaridade, pois se alimentam uma da outra, se completam, e
também se opdem em suas especificidades metodologicas e préticas. Por isso,
os professores formadores atuam em uma logica disciplinar e interdisciplinar, e
vice-versa, promovendo a mudanca de atitude frente ao novo conhecimento,
desafiando os professores formadores a redimensionar o ja conhecido, o ja feito
e construido.

A ordem e adesordem; o disciplinar e o interdisciplinar; e, o individual
e o coletivo coexistem, numa relacdo de autonomia e dependéncia. A
relacdo de autonomia e dependéncia justifica-se pelo fato de quanto mais o
professor experiencia a interdisciplinaridade, mais se especializa, conhece a sua
disciplina em suas limitacdes e possibilidades dentro da sua area de atuacéo.
Por essa razado, maior € o dominio das suas teorias pedagdgicas e didaticas e,
por consequéncia, maior € a sua dependéncia acerca desses conhecimentos
produzidos. Ao mesmo tempo, possui condicbes para desenvolver a sua
autonomia intelectual, o que reverbera em seu exercicio profissional docente.
Dessa forma, os professores formadores pertencem a um espaco formativo em
constante mudanca que, por sua vez, compde a identidade pessoal e profissional
de cada professor, em uma relacdo reciproca, porque quanto mais se
desenvolve profissionalmente em seu espago formativo, na relacdo consigo
mesmo e com o outro, mais aprimora sua autonomia e sua dependéncia com o
meio ambiente, seja por meio das trocas externas realizadas e, também, das
internamente reelaboradas, em um movimento continuo de auto-eco-
organizacao.

O coletivo é a condicdo que favorece a construcdo de um

desenvolvimento profissional docente na perspectiva interdisciplinar e,
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nesse processo, acontece uma mudanca ou reforma do pensamento. Essa
emergéncia sinaliza que a atitude interdisciplinar independe do espaco coletivo,
mas pode ser potencializada e mobilizada nesse espaco. Entendemos que ela
possui uma dimensdo que € do sujeito e que é acionada por questbes
relacionadas a préatica docente, tipica de uma metodologia interdisciplinar e,
principalmente, de uma dimenséo conceitual. Essa dimens&o emerge quando 0s
professores reformam o seu pensamento, isto €, “retiram os 6culos” que tendem
a fazer enquadramentos disciplinares e mobilizam-se a fazer relacdes,
considerando, entre outros aspectos, 0 momento em que o sujeito esta enraizado
numa cultura e tempo historico e, portanto, o conhecimento produzido ndo como
um reflexo do real, mas fruto de sua acdo cognitiva e interacdo no coletivo.
Portanto, esta dimensédo cognitiva envolve nada mais do que a mente humana,
gue produz esse conhecimento e, ao fazé-lo, a interdisciplinaridade se desloca
do dominio cognitivo para os dominios sociais, politicos, éticos, estéticos.

Com base nessas emergéncias, problematizadas e analisadas ao longo
do processo cartogréafico, e com a intencéo de levantar argumentos que auxiliam
a defesa da tese, retomamos alguns dos estudos, decorrentes do estado do
conhecimento sobre dissertacdes e teses do banco da CAPES (2007-2018),
descritos ao longo do capitulo 2, sob dois aspectos: a necessidade de uma
formacdo prévia interdisciplinar e o desenvolvimento da interdisciplinaridade na
condicao de estar no coletivo.

Tais aspectos sédo destacados aqui para evidenciar algumas divergéncias
em relacdo a presente pesquisa. Com vista a necessidade de uma formacao
prévia para desenvolver a interdisciplinaridade, as discussées apresentadas no
estado do conhecimento explicitam que tal formacéo, para ser efetiva, remete a
defesa da necessidade da insercdo da interdisciplinaridade como uma
abordagem sistematica no interior dos componentes curriculares. Ou seja, torna-
se imperativa a presenca de diretrizes para o0 desenvolvimento da
interdisciplinaridade, descritas nos Projetos Pedagodgicos dos Cursos de
Licenciaturas.

Entretanto, ao longo da cartografia, os professores formadores do curso
defendem a relevancia de uma formacdo prévia vinculada ao desejo de

desenvolver a interdisciplinaridade, na intencdo de contemplar os limites e as
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potencialidades de cada sujeito no coletivo, valorizando as interagdes entre 0s
professores e tutoras, aprendendo e desenvolvendo-se com o préprio percurso
formativo. Esse aprendizado potencializa a reflexdo sobre sua propria pratica, na
intencdo de estudar a pratica interdisciplinar ao longo do exercicio profissional.

Em relacdo ao trabalho interdisciplinar acontecer somente na condi¢ao da
coletividade, com base no estado do conhecimento, foi possivel perceber que as
dissertacOes e teses analisadas destacam a necessidade de uma formacao de
equipes em um projeto de parceria para a integracdo entre os conhecimentos
disciplinares. E, nesse sentido, as a¢des no coletivo sdo fundamentais para a
construcéo das identidades profissionais dos professores envolvidos. Em outras
palavras, ficou evidente que para realizar a interdisciplinaridade no contexto da
universidade depende-se, exclusivamente, de um coletivo que reuna diferentes
professores.

No entanto, a presente pesquisa de tese, em sua analise cartogréfica,
destaca a emergéncia do repensar sobre a condicéo da coletividade como peca
fundamental para a interdisciplinaridade. O que acontece, nas interacées entre
os professores formadores do curso, € a existéncia de um “eu”, como uma atitude
egocéntrica, em que cada sujeito se manifesta em funcdo de seu interesse
pessoal, partindo da sua autoafirmacdo e, ao mesmo tempo, de uma atitude
altruista, evidenciada pelo “nés”, em que ha a manifestacao de uma preocupacéao
em compreender o outro (professor e académico) para, desta forma, entender a
si mesmo, ampliando a sua capacidade de relacionar-se.

A relagao dialégica entre o “eu” e o “nds”, em seu antagonismo e
complementaridade, mobiliza a¢des para o acolhimento de novos professores,
criando a oportunidade de novas interagdes, o que influencia no modo de
repensar dos professores mais antigos. Por isso, o desenvolvimento profissional
docente no desejo de ser interdisciplinar mostra-se ligado a experiéncia de cada
professor, que se relacionada as situacdes contextuais mutaveis.

As caracteristicas pessoais de cada professor garantem a identidade
singular de cada um e, esta, também influencia no seu préprio desenvolvimento
profissional, bem como na dindmica de interagdo no grupo, pois aqueles
professores que ndo tinham contato prévio com espacos no coletivo, antes de

ingressar no curso, mostraram ressignificar sua postura didatica e o modo como
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conduzem sua docéncia no seu exercicio profissional. J& os professores que
vivenciam praticas interdisciplinares, desde o inicio de sua carreira, parecem
transitar por multiplos espacos coletivos, tendo maior credibilidade e seguranca
ao desenvolver propostas interdisciplinares. Esses dois aspectos referentes ao
contato ou ndo com a interdisciplinaridade, ao longo da docéncia, conduz-nos a
afirmar que o desenvolvimento profissional de cada professor, em sua
singularidade, é construido na e pela relacédo entre os processos formativos de
todos os professores, no interior de suas praticas educativas e, por isso, se
fortalece pela reflexdo continua de sua propria prética.

Desse modo, a singularidade de cada professor formador torna-se uma
peca chave para o desenvolvimento profissional docente, no desejo de ser
interdisciplinar. E este movimento é protagonizado pelo préprio professor, seja
no modo como constrdi seu conhecimento, seja por meio do como se desenvolve
e realiza a sua autoafirmacdo ou conhecimento de si ao estabelecer interagbes
com o outro no interior de um determinado coletivo.

Nessa multiplicidade singular, ou seja, ao legitimar e reconhecer cada
professor em seus modos de pensar e agir na coletividade, a pesquisa de tese
evidencia o centrismo como defesa para o trabalho coletivo. Afirmamos isso
porque, na interacdo entre os professores formadores, existem confrontos de
ideias, logicas de pensamentos e métodos de ensino e, também, a exposicdo
das contradi¢cdes de saberes e posturas de cada professor, e € desse processo
de colocar-se em evidéncia ou de deslocar-se do centro que emerge certo tipo
de conhecimento que permite o fortalecimento do grupo.

Portanto, o centrismo favorece o desenvolvimento profissional no desejo
de ser interdisciplinar porque potencializa a emergéncia de outros centros de
deciséo, a partir das interacdes entre os professores formadores no espaco
formativo, produzindo um todo organizador que retroage sobre cada professor,
co-produzindo-os, em um continuo processo de transformacdo do seu modo de
pensar e agir na docéncia.

Nessa medida, os professores realizam, conjuntamente, reflexdes sobre
suas proprias praticas, teorizam e sistematizam sobre elas. O desenvolvimento
profissional de cada docente é singular e ocorre no contexto da organizagdo em

gue atuam, a partir de praticas educativas que desenvolvem. Isso garante
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também o desenvolvimento da identidade pessoal de cada professor, na relacédo
com o0s outros e no ato de estudar e registrar o que se produz coletivamente.
Refletir sobre a real necessidade da interdisciplinaridade favorece a construcao
de uma identidade que carrega a pretenséo de pratica-la.

Portanto, o centrismo acontece no movimento singular-coletivo, em que
as ideias que emergem na coletividade, a partir das préaticas educativas,
retroagem sobre a compreensdo que cada professor tem sobre seu modo de
pensar e atuar na docéncia. Por isso, apresentamos uma emergéncia desta tese:
o centrismo favorece o desenvolvimento profissional docente no desejo de
ser interdisciplinar porque compreende a interdisciplinaridade naldgicado
“eu”, em sua postura egocéntrica e, ao mesmo tempo, na logica da
coletividade, no altruismo que considera a necessidade do outro, um
“nos”, diferente do “eu”.

A ilustracdo a seguir (Figura 12) explicita a tese, destacando a condi¢ao
de centrismo como um ambito relacional entre o ser e fazer a
interdisciplinaridade, em uma ldgica singular e, a0 mesmo tempo, coletiva. Em
razdo disso, a interdisciplinaridade favorece o desenvolvimento profissional
docente, e vice-versa, porque contém as caracteristicas pessoais, vinculadas ao
“Eu”, e, a0 mesmo tempo, incorpora caracteristicas do coletivo, evidenciadas em

um “Nos”.

Interdisciplinaridade

Centrismo

Desenvolvimento
Profissional Docente

Figura 12: llustracéo da tese.
Fonte: a autora.
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Nessa ldgica, a interdisciplinaridade e o desenvolvimento profissional
docente séo diretamente proporcionais em seu processo de construgdo. Esse
movimento demonstra que os professores formadores, ao realizarem a docéncia
na logica interdisciplinar, reformam o seu pensamento em decorréncia do
convivio com o trabalho coletivo, influenciando em seu modo de pensar e atuar
na docéncia. Em decorréncia e por meio dessa reforma, constatamos que 0s
professores formadores possuem a preparacdo para buscar outros coletivos,
promovendo outras parcerias de trabalho ou, até mesmo, ressignificando a sua
especialidade em seu espaco formativo.

Realizar esse estudo permitiu-nos perceber que o desenvolvimento
profissional docente e a interdisciplinaridade, em suas mdultiplas légicas de
compreensao e pratica, tornam-se um processo continuum de transformacao
dos professores formadores do curso, reverberando em sua formacao
continuada e no repensar e ressignificar a formacéo inicial desenvolvida na
licenciatura de Ciéncias. Por meio desse processo, 0s professores protagonizam
o desenvolvimento de acdes interdisciplinares em seus espacos formativos.
Embora a interdisciplinaridade ainda n&o possa ser considerada
institucionalizada na universidade, existe a iniciativa dos professores em
mobilizar agdes para desenvolvé-la em suas disciplinas, também na modalidade
presencial, pois revelam a busca por parcerias de trabalho e o esfor¢co por
ressignificar sua especialidade, tornando-se um movimento potencializador para
0 repensar a logica disciplinar instituida. Em outras palavras, esse espaco
conquistado na universidade, pelo curso de licenciatura em Ciéncias, embora na
modalidade a distancia, reverberou no modo de pensar e agir dos professores
formadores, influenciando outros grupos de trabalho, o que, portanto, possibilita
o desenvolvimento de espacos formativos interdisciplinares na universidade.
Isso mostra que a interdisciplinaridade, que nasce das atitudes frente a questao
do conhecimento e valores pedagdgicos, transforma-se em fazeres e praticas
educativas com essa logica.

Por outro lado, embora o desenvolvimento da interdisciplinaridade esteja
vinculado a questdo da atitude, o professor formador esta inserido no contexto
do curso, que tem a pretensdo de ser interdisciplinar e, portanto, esta

condicionado a planejar e desenvolver sua docéncia na logica interdisciplinar.
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Isso significa dizer que a motivacdo de se desenvolver profissionalmente no
desejo de ser interdisciplinar parte daqueles professores que estdo engajados
em reformar seu pensamento.

Portanto, o desenvolvimento profissional docente no desejo de ser
interdisciplinar potencializa a constru¢do de um “eu” integrado, autbnomo e
dependente das interagcbes decorrente dos sujeitos e com seus objetos de
conhecimento e entre sujeitos e 0s objetos de conhecimento de outrem, em uma
realidade que é ontologica, isto é, cada sujeito constroi a sua realidade, que é
incerta, na qual se pretende conhecer.

Ao considerar as dimensdes metodolégicas e préticas da
interdisciplinaridade desenvolvidas neste estudo, podemos afirmar que estas
dependem da particularidade de cada sujeito e grupo, pois, ao alterar o0s sujeitos,
altera-se também o0 modo de realizar as relacdes entre as areas do
conhecimento e, por consequéncia, as interacbes entre 0s sujeitos que
participam desse processo. Dessa forma, percebemos que o processo de
desenvolvimento profissional docente € singular, porém, dependente das
interacOes que cada professor estabelece no coletivo. Por consequéncia, esse
processo é potencializado no/com/por meio do espaco coletivo e, por meio deste,
cada professor possui o protagonismo de sua docéncia interdisciplinar.

A relacéo entre a perspectiva do professor individual e a visdo do coletivo
docente ficam evidentes na valorizacdo da possibilidade de desenvolver
interacdes entre as areas do conhecimento, o que mobiliza os professores
formadores em sua docéncia. Isso faz avancar a compreenséo do processo de
profissionalidade dos professores e da possibilidade de um projeto formativo no
desejo de ser interdisciplinar. Portanto, pensar nessa relacdo torna-se um
processo continuum de transformacéo, de aprimoramento e de constituicdo do
sujeito e da sua profissdo ao longo do tempo, no que se refere as praticas

pedagodgicas e as concepc¢des de ensino.
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Anexo II: Termo de consentimento livre e esclarecido.

o
Shio1as”

Universidade Federal de Pelotas - UFPEL
Programa de P6s-Graduacao em Educacéo - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPANTES
DO PROJETO DE PESQUISA

Projeto de Pesquisa - Desenvolvimento Profissional Docente no desejo de ser
interdisciplinar: emergéncias dos processos formativos e educativos em contexto
de planejamento de professores formadores

A presente pesquisa de tese busca investigar quais emergéncias sao observadas no processo
de planejamento das interdisciplinas no Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a
distancia, por meio do acompanhamento das reunifes com o corpo docente. Nesse sentido, como
essas emergéncias contribuem para o desenvolvimento profissional docente? Em que medida, esse
fazer docente se desenvolve de forma interdisciplinar?

Sua participacdo é muito importante, asseguramos o sigilo absoluto referente as informac@es prestadas
e a identidade do participante, preservadas mesmo apds elaboracdo de relatdrio final deste estudo. Para

esclarecimento de davidas ou para mais informacdes, entrar em contato pelo telefone (53) 84462253 ou e-
mail: marcialorenam@hotmail.com.

INFORMACOES GERAIS

v" Vocé esta sendo convidado(a) para participar da producdo de dados para fins
da tese de doutorado.

v' Os dados serao cartografados por meio do acompanhamento das reunides de
planejamento das interdisciplinas e, posteriormente, uma entrevista, sendo a
mesma gravada em audio e video para posterior andlise.

v" A sua participagdo é voluntéaria e seus dados serdo confidenciais. Seu nome
podera ou nédo ser revelado, dependendo da sua vontade/motivacgao.

v' Essas gravacdes fazem parte do projeto de pesquisa para a tese da doutoranda
em Marcia Lorena Saurin Martinez em Educacéo da Universidade Federal de
Pelotas — UFPEL.

v' A pesquisa é orientada pela professora Prof.2 Dr2 Marta Nornberg.

VERIFICA(;AO DO CONSENTIMENTO
Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da pesquisa.
RG do participante:

Assinatura do(a) participante

Assinatura da pesquisadora
/ /
Data




