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Resumo

Este trabalho pretende abordar um caso de modelo formativo alternativo as licenciaturas tradicionais.
A investigacao ocorreu em 2015 com professores formadores de um curso de licenciatura em Ciéncias
Exatas e da Terra que, dentro de sua proposta de projeto pedagédgico de fomento a
interdisciplinaridade, previa as seguintes acées: elaboracao de uma disciplina especifica com o objetivo
de integrar os conteldos das disciplinas das diferentes areas; reserva de parte da carga horéaria
direcionada para a prética pedagdgica e ainda a possibilidade do aluno definir a especificidade de sua
formacdo ao longo da mesma. Adotou-se neste artigo um referencial teérico que buscou tragar um
paralelo entre as distintas perspectivas de interdisciplinaridade, além das especificidades dos perfis
profissionais dos docentes trazidos por Schon, Contreras, Giroux e possiveis modelos formativos no
ensino de Ciéncias. A pesquisa teve abordagem qualitativa, com coleta de dados por meio de
entrevistas com cinco docentes, e a Andlise de Contetdo como instrumento de analise, tendo como
suporte o software ATLAS.ti. Algumas inferéncias apontadas foram que as mudangas ocorridas na
estrutura do curso causaram impacto nos discursos dos professores formadores sobre suas praticas;
principalmente no que se refere as especificidades e dificuldades de préaticas a serem reconhecidas
como interdisciplinares ou como prética pedagdgica. Esse reconhecimento esté intimamente ligado a
concepcdo individual de cada professor, que de modo geral, e para o grupo investigado, se
apresentaram de maneira difusa. Além disso, foram identificadas concepcdes sobre o préprio modelo
adotado como uma possibilidade para se (re) pensar a formacéo de professores, destacando-se como
principal convergéncia nos discursos a valorizacédo do protagonismo do aluno.

Palavras-Chave: Interdisciplinaridade; Concepg¢des docentes, Processo Formativo.
Abstract

This paper intends to approach a case of an alternative training model to the traditional degrees. The
research was carried out in 2015 with professors who taught a course in Exact Sciences and Earth
Sciences, which proposed in its pedagogical project to foster interdisciplinarity, from the following
actions: the elaboration of a specific discipline with the objective of integrating the contents of the
subjects of the different areas, reserve of part of the workload directed to the pedagogical practice and
the possibility of the student to define the specificity of their formation along the same. It was adopted a
theoretical reference that sought to draw a parallel between the different perspectives of
interdisciplinarity, besides the specifics of the professional profiles of the teachers brought by Schon,
Contreras, Giroux and possible formative models in the Teaching of Sciences. The research had a
qualitative approach, with data collection through interviews with five teachers and the Content Analysis
like an analysis tool, supported by ATLAS.ti software. Some inferences pointed out that changes in the
structure of the course had an impact on teachers' discourses about their practices, especially regarding
the specificities and difficulties of practices to be recognized as interdisciplinary or pedagogical practice,
since this recognition is closely linked to the individual conception of each teacher, who in general, and
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for the group investigated, presented themselves in a diffuse way. In addition, conceptions about the
model adopted as a possibility for (re) thinking about teacher education were identified, highlighting as
the main convergence the student's protagonism.

Keywords: Interdisciplinarity; Teaching concepts, Formative Process.

INTRODUCAO

Os questionamentos e problematicas advindos da interdisciplinaridade estédo presentes ja em
seu préprio significado: de seu carater polémico e polissémico decorrem até mesmo tentativas de
superacdo da palavra, devido a problemas de interpretacdo (Morin, 2003; Pombo, 2006). A grande
producdo de conhecimento sobre o objeto contempla desde compreensfes que o reconhecem como a
atuagdo de varios profissionais em torno de um projeto, passando pela extincdo das disciplinas e
também pela ideia de, elegendo-se uma tematica comum, realizar a tentativa de destacar quais
contetidos em cada disciplina podem ser relacionados a tal tematica.

A interdisciplinaridade possui diversas abordagens, podendo ser compreendida como conceito,
objeto, metodologia ou mesmo como um processo. Assim, cabe ressaltar a diferenciagdo sugerida por
Pombo (2008), entre o nivel de interacéo ocorrido e os termos decorrentes da palavra disciplina®. Dessa
forma, as palavras pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade poderiam ser
pensadas como num continuum que vai do paralelismo ao perspectivismo e convergéncia e deste a
unificagcao. Entretanto, ndo € o caso de se considerar a transdisciplinaridade melhor ou superior a
interdisciplinaridade, pois a fusdo em detrimento da complementaridade (proposta da
interdisciplinaridade) poderia tornar-se excessiva ou até mesmo perigosa.

As pesquisas até entdo realizadas destacam algumas tendéncias como: concepcdes
contraditorias sobre a interdisciplinaridade em relacdo aos documentos oficiais, tanto por parte dos
autores, como por parte dos professores de ciéncias da natureza nas universidades (Ricardo &
Zylbersztajn, 2007 e 2008); a adocao e consolidacdo de uma compreenséo de extingdo de disciplinas
como forma de suprir a caréncia de especialistas no ensino médio (Mozena, 2014) e ainda, no contexto
da criacdo de modelos alternativos de licenciaturas, as tentativas de obter uma prética interdisciplinar
geralmente demonstram um distanciamento entre teoria e pratica dos professores formadores, o que é
enfatizado a partir das concepcdes dos alunos e professores. Entretanto, ressalta-se a importancia do
professor como importante ator no processo de aprofundamento da interdisciplinaridade
(independentemente de teoriza¢cdes adotadas) na medida em que, ao produzirem conhecimento em
processos norteados por tematicas possam gerar o envolvimento dos alunos (Pinto, 2003; Aradjo &
Alves, 2014).

O presente trabalho é resultante de pesquisa concluida no ano de 2017 e realizada a partir da
inquietacdo sobre o objeto interdisciplinaridade no processo formativo, em particular a partir da
concepcgdo de um grupo de professores formadores (isto é, professores que formam professores) em
um contexto especifico de implementagcédo de propostas alternativas no projeto pedagoégico de uma
licenciatura em Ciéncias Exatas e da Terra.

As questdes de pesquisa discutidas neste artigo sdo: quais as concep¢bes acerca da
interdisciplinaridade desses professores a partir de seus discursos? Quais sao as concepcdes desses
professores a respeito do modelo adotado e as principais convergéncias encontradas nos discursos
dos docentes participantes?

Tais professores sdo formadores, como ja explicitado anteriormente, o que significa que
possuem uma estreita relacdo com os alunos ao longo de suas formacfes. Tais alunos por sua vez séo
futuros professores e trazem em si o potencial de propagar suas concepg¢des por meio das influéncias
ao longo da formacdo dos seus alunos, e assim sucessivamente. As concepc¢des explicitadas
relacionam-se com a prética pedagdgica, uma vez que as entrevistas abordam a relagdo dessa

1 O termo disciplina pode ser entendido como um ramo do conhecimento (como a Matematica, que se divide gerando novas
disciplinas como a Geometria, Algebra e Calculo e assim sucessivamente) ou como conjunto de normas ou leis que regem um
grupo especifico (como a disciplina dos Monges, dos Militares ou mesmo a disciplina da Escola), dentre outras defini¢cdes.
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dimensdo com as concepgdes e praticas que os entrevistados consideram interdisciplinares, assim
como as caracteristicas do curso que se aproximam ou valorizam a interdisciplinaridade.

Para responder a estas questdes a metodologia adotada foi qualitativa, tendo como instrumento
de coleta entrevistas individuais com cinco docentes. Como instrumento de andlise utilizou-se a
categorizagdo tematica de Bardin (2011), com auxilio do software ATLAS.ti que permite, dentre outras
especificidades, a visualizac@o de redes semanticas e o desenvolvimento de duas categorias distintas
atreladas a concepgédo de interdisciplinaridade e ao modelo de curso adotado. A interface entre o
método adotado e o uso do software sera apresentada na metodologia.

O presente artigo partird entdo da fundamentacédo tedrica que baseia as perspectivas da
interdisciplinaridade, os modelos de profissionalidade docente e também os modelos formativos no
ensino de Ciéncias, para em seguida apresentar brevemente a metodologia adotada e as etapas
percorridas na analise. A discussdo dos resultados sera feita por categoria e, devido a extenséo e
complexidade das categorias abordadas, se detera principalmente nas convergéncias ocorridas ao
longo do desenvolvimento de cada categoria. As concepc¢des dos docentes serdo apresentadas em
rede Unica, embora cada docente tenha recebido uma analise individual, tanto pessoal quanto
categorial. Dessa forma, a analise parte das concepc¢des individuais para as concepgdes coletivas, com
0 objetivo de obter a concepcdo do grupo. Por fim, nas consideracdes finais, serdo abordados os
principais resultados observados e também as limitagGes das analises, as quais julgamos conveniente
explicitar para possibilitar o aprofundamento de pesquisas posteriores.

FUNDAMENTACAO TEORICA
Interdisciplinaridade e as tradi¢des historico-culturais

Além da diferenciacdo que se articula com a origem das palavras é necessario compreender
gue o conceito de interdisciplinaridade esta intimamente relacionado ao conceito de ciéncia e aos
paradigmas aos quais o ser humano e o conhecimento estdo submetidos. Assim, uma das abordagens
tedricas mais coerentes entre as diferentes formas sob as quais o conceito de interdisciplinaridade se
apresenta - e que habitam nosso senso comum - é a de que existem perspectivas interdisciplinares que
foram construidas a partir de uma concepgao cultural evolutiva da prépria educacéo e do seu papel em
relacdo ao conhecimento, bem como no desenvolvimento de dadas sociedades e seus interesses.
Estas perspectivas interdisciplinares sdo apresentadas em trés perspectivas distintas: a
epistemoldégicalfilosodfica ligada a teoria, a produtiva ligada a acéo (saber fazer) e a intersubjetiva ligada
a interacao (Lenoir & Hasni, 2004).

A interdisciplinaridade na perspectiva filoséfica e epistemoldgica revela dois polos principais: a
necessidade humana de compreender a interdisciplinaridade como essencial ao conhecimento, por
entender que o conhecimento ndo pode ser fragmentado, e a questdo ligada ao conhecimento em si
como objeto, isto &, a relagdo entre as disciplinas. Ela guarda relagcdo com uma tradigdo cultural
europeia, principalmente francesa, que combate a fragmentacdo do saber, a partir da qual Gusdorf
(2006. p.14) afirma: “Todos os individuos, mesmo os menos dotados, fazem interdisciplinaridade sem
0 saberem. Totalizam os seus conhecimentos de todas as categorias, e esta totalidade mais ou menos
harmoniosa serve-lhes de principio regulador na sua confrontagdo com o mundo”.

O autor reconhece a importancia da unidade do conhecimento partindo da antiguidade. O
Museu de Alexandria, reconhecido centro de pesquisa da época, agrupou os conhecimentos das
ciéncias e das letras, das artes e das técnicas, reunindo estudiosos e tecnologias de todas as areas.
Essa organizacdo em modelo enciclopédico foi passada aos romanos e mestres medievais, que no
século Xll, sedentos por se sentirem mestres e senhores iniciaram a criacdo de organizac¢des préprias
como que disciplinares separando assim em Faculdades distintas os conhecimentos. Entretanto, a
preocupagdo com a unidade do saber foi retomada sem grandes rupturas na Renascenga, sobretudo
nos colégios jesuitas, sendo também uma ideia central do lluminismo. A prépria construgdo da
Enciclopédia no século XVII na Franga, ilustra a visdo racional de uma unidade na diversidade de
saberes e préticas (Minayo, 1994).
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Um caminho para estruturacao das praticas interdisciplinares

Ainda dentro dessa perspectiva epistemoldgica destacamos e adotamos a perspectiva de
Pombo (2004) sobre as praticas interdisciplinares, bem como a classificagcao destas pelo tipo de relagédo
estabelecido entre as disciplinas a partir das problematicas impostas por elas, como mostrado no
guadro a segquir.

Quadro 1 - Préticas interdisciplinares e suas caracteristicas. Fonte: Extraido de Pombo,
2004.

Praticas interdisciplinares Caracteristicas

A disciplina importadora busca resolver suas problematicas, cooptando
conceitos, métodos e instrumentos ja provados em outras disciplinas;
submete-os e os manipula, inserindo-os na mesma. ldentifica-se um sentido
de dependéncia e linearidade.

De importagéo

S&o caracterizados por problemas que, tendo origem em uma disciplina,
irradiam para outras, havendo reciprocidade entre as disciplinas. Ha um
sentido de complementaridade entre as disciplinas onde ambas podem se
deixar cruzar e “contaminar” pela outra.

De cruzamento

N&o ocorrem grandes modificagdes nas disciplinas envolvidas, mas uma
interacdo que busca estabelecer relacbes e convergéncias entre as
mesmas a partir de um objeto de estudo comum. Frequente nos estudos
tematicos. Pode ser considerada como interdisciplinaridade restritiva.

De convergéncia

Se originam na necessidade de resolucao de problemas impossiveis de se
reduzir as disciplinas tradicionais (como o clima, o meio ambiente). Ndo ha
uma disciplina onde se identifica o ponto de partida ou de chegada do
problema, mas um policentrismo de disciplinas a partir do qual se pretende
o crescimento do conhecimento - mesmo que incluidas técnicas de
disciplinas especificas.

De descentramento

Objetiva fazer circular um saber para solucionar questfes que resistem as
contingéncias histéricas e ndo cabem em simples disciplinas. Seriam
exemplos: a questdao da fome num mundo de abundancia, os grandes
afastamentos entre ricos e pobres, dentre outros.

De comprometimento

Vale destacar que a teoria desenvolvida por Pombo (2004) ndo se restringe a estruturacédo das
praticas, mas apresenta uma proposta robusta de pensar uma “ciéncia das ciéncias” se aproximando
da ideia de Teoria dos Sistemas. As ciéncias (reconhecidas como campos do conhecimento bem
estruturados) seriam analisadas em blocos para que se identificassem similaridades e diferencas
cruciais, buscando a construcdo de uma teoria com as convergéncias obtidas. O resultado seria um
conjunto de teorizacdes possivelmente mais abrangentes, como a prépria autora ressalta “(...) a teoria
dos sistemas importa, portanto, tentar compreender o que liga as varias ciéncias entre si, 0 que ha de
comum entre ela, o que nelas se cruza e transfere.” (Pombo, 2004; p. 44)

Uma das questdes centrais para Pombo (2004) é a unidade do saber, diante do qual destaca
autores (Bertalanffy e Boulding?, Delattre®, Piaget*) que propuseram diferentes programas
interdisciplinares no contexto da Teoria dos Sistemas; esta surge como responsavel por apontar 0s
métodos e modelos conceituais ja provados em uma determinada ciéncia e passiveis de serem
utilizados por outras por meio da identificacdo de similaridades e transferéncias, unificando-as e
permitindo a comunicacao entre as diversas areas.

2 Fundadores da Society for General System Reseach, em 1957 por meio do texto "General System Theory: The Skeleton of
Science”.

3 Autor de Systéme, structure, fonction, évolution — Essa d'analiyse épistemologique em 1971 e Recherches Interdisciplinaires.
Objects et Difficultés em 1973.

4 Autor de Méthodologie des Rélations Interdisciplinaires em 1971.

4



Investigacoes em Ensino de Ciéncias — V23 (3), pp. 01-30, 2018

A autora aborda a perspectiva de desintegracdo do saber por ocasido do crescimento resultante
do processo de subdivisao infinita das disciplinas iniciais em campos de cada area, que gera isolamento
e 0 aumento da comunidade de investigadores. A autora salienta que a interdisciplinaridade se
caracteriza pela emergéncia de novas disciplinas que ndo sdo mais do que a estabilizac¢&o institucional
e epistemoldgica do cruzamento de disciplinas ja existentes, em um processo de reordenamento das
mesmas. Na Ultima das configuracBes mencionada a autora cita as ciéncias cognitivas e apresenta
algumas representagdes das possibilidades da chamada “grande confraria das ciéncias cognitivas”,
gue incluia a flutuacdo de disciplinas e permitia o alargamento de sua delimitacdo em funcdo do
problema a ser resolvido, a seguir é possivel visualizar um exemplo desenvolvido por Andler(1986) e
citado como uma possibilidade de trabalho pela autora.

matematica

| sociologia
economia

‘ p5|c1I:|I0g|a | fisica
l6gica |‘ social |
psicofisica

antropologia

filosofia

psicolinguistica

‘ psicofisiologia
| neuropsicologia

‘ inteligéncia
artificial

neurociéncias

robética

informatica

Figura 1: “Carta” das ciéncias cognitivas. Fonte: Andler (1989, p.65) apud Pombo (2004, p.79).

A partir das tentativas de estruturacdo e do exemplo acima trazidos por Pombo (2004) que
situam a interdisciplinaridade numa perspectiva filoséfica e de valorizacao das praticas dos professores
formadores, objetivou-se obter informacdes sobre os discursos na tentativa de identificar se existem
diferenciac@es relacionadas as a¢des ou atividades descritas como interdisciplinares pelos docentes
participantes, mediante a compreenséo de que a interdisciplinaridade esta intimamente ligada a uma
tentativa de superacdo do modelo fragmentador do conhecimento e da formacdo superespecializada e
incomunicavel. Ainda se tratando das perspectivas anteriormente apresentadas, a perspectiva
produtiva se apresenta como a ldgica da funcionalidade, nascendo da necessidade econdmica de
agregar os conhecimentos numa dimenséao produtiva, voltada para a ideia de que a interdisciplinaridade
ndo é somente teoria, mas se reflete na pratica, no saber-fazer.

Tal concepcéo se atrela a tradicdo cultural americana (principalmente dos Estados Unidos),
pois se orienta a partir de uma educa¢do que valoriza os conhecimentos praticos, que prepare o
individuo para o mercado de trabalho. Nesse aspecto destaca-se a rapida substituicdo do humanismo
europeu por uma politica curricular orientada pelas profissdes, ocorrendo assim uma associacdo direta
entre o taylorismo e a departamentalizagdo, com a finalidade de aumento de produtividade (Leis, 2005).
Nesse aspecto ha uma forte relagdo com uma concepgéo de globalizacdo que a toma como referéncia
epistemoldgica, e baseia-se na ideia de que existem conceitos e problemas similares entre as
disciplinas e que a divisao atual é fruto de uma racionalidade tecnicista que torna o global totalmente
fragmentado (Morin, 2003).

A logica da intersubjetividade nasce a partir de uma apreenséo orientada ndo ao conhecimento
(como a légica francesa) e nem orientada a acdo (como a americana), mas sim de considerar o
individuo, a partir do reconhecimento de sua propria peculiaridade e sua intengdo ao atuar ou orientar
sua préatica. Tal l6gica é trazida como a légica brasileira (Lenoir & Hasni, 2004) que possui sua maior
representatividade na figura de Ivani Fazenda. Em uma sintese sobre o desenvolvimento e expansao
de seus trabalhos desde o fim da década de 70, a referida autora reconhece alguns principios
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norteadores de sua pesquisa como a percepcao da interdisciplinaridade enquanto atitude frente a
guestdo do conhecimento, que como agéo exige uma profunda imersdo na pratica.

Ela reconhece em algumas caracteristicas da interdisciplinaridade construida na perspectiva
da intersubjetividade os principios que subsidiam tal pratica, dentre eles: humildade, coeréncia, espera,
respeito e desapego, além disso, valorizam-se atributos proprios como a afetividade e a ousadia que
fomentam as trocas intersubjetivas e as parcerias. Enfatiza-se ainda o carater ambiguo dos projetos
interdisciplinares que se situam entre o encantamento com o novo e a obsolescéncia do velho, exigindo,
portanto, que esse encontro com 0 hovo ocorra com o devido respeito ao velho, mas que busque ao
mesmo tempo se reconfigurar como metodologia em que o docente va de ator a autor (Peleia et al,
2011).

As perspectivas até aqui apresentadas podem ser agrupadas por meio de uma sintese que nos
permite visualizar as principais caracteristicas de cada uma delas, bem como alguns autores que
revelam tais caracteristicas em seus trabalhos, as quais foram forjadas considerando as perspectivas
histérico-culturais como pano de fundo e podem ser visualizadas a seguir:

Quadro 2 — Perspectivas historico-culturais de interdisciplinaridade. Extraido e adaptado de Lenoir &
Hasni, 2004 (Traducdo nossa).

Perspectiva instrumental
(interagbes externas)

Perspectiva afetiva
(interagbes internas ao
sujeito)

Perspectiva
filosdfica/epistemologica
(interagbes internas)

! J |

Busca de respostas
operacionais a perguntas
pessoais feitas pelo sujeito

Busca de uma sintese
conceitual
(interdisciplinaridade
acadé&mica)

Busca de respostas operacionais a
perguntas feitas dentro da
sociedade

Reflexdo
epistemoldgica

Realizagdo do sujeito/ ser
humano

Unificacdo do saber cientifico
Saber

Estruturagdo 5 e sobre os saberes | imediatamente | Concentragiio no “eu”
NP uper-ciéncia: | gic o .o . =
hierarguica a . disciplinares em | til, integrador e ndo nas
metateoria ou = . .
das - agdo. operacional. relagbes entre as
Lo metadisciplina -
disciplinas disciplinas.
Interdisciplinaridade reflexiva Interdisciplinaridade de projeto Interdisciplinaridade
e critica. introspectiva

Busca do sentido
{l6gica racional)

Busca da funcionalidade (logica
instrumental)

Busca de si
(l6gica subjetiva)

! J |

Franca Estados Unidos Brasil
Gusdorf, De Zan, Dewey, Rudolph, Carneiro Ledo Japiassi, Fazenda
Pombo

A Interdisciplinaridade e o modelo formativo vigente

A partir de década de 1990 foram realizados alguns estudos que apresentavam alternativas
para pensar a formacao docente como propostas de superacdo do modelo tradicional; estes baseavam-
se em trés etapas: apresentacdo dos conhecimentos cientificos, aplicacdo dos conceitos cientificos e
por Gltimo, um estagio que pressupde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos
profissionais (Pimenta, 2002).

Alguns estudos, em sua maioria originados dos de Donald Schén, evidenciaram que este
modelo ndo alcanca sucesso: os profissionais formados ndo conseguem dar respostas as questdes
gue emergem do dia-a-dia profissional, uma vez que tais respostas técnicas ainda ndo foram
reformuladas pela ciéncia e se apresentam como uma constru¢éo pessoal a partir do repertdrio de cada
professor, sobretudo nos primeiros anos de atuagdo. Sobre esta realidade Tardif e Lessard (2005)
sinalizam que, somente apos todo o processo de formacéao inicial, e ao comecarem suas carreiras, é
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gue os professores irdo perceber sozinhos que os conhecimentos assimilados ndo foram suficientes
para atender as suas rotinas.

Ja em relacao a interdisciplinaridade, ocorre uma cisdo entre as areas do conhecimento em
todos os niveis de ensino vivenciados pelo professor, o que € intensificado na formacéo de professores;
esta realidade gera, principalmente na pratica, ddvidas e conflitos novamente ocasionados pelas
exigéncias de tais praticas, inclusive por documentos oficiais e pelas instituicdes.

A configuragéo dessa formacéo e dos atores nela ativos apresentam elementos que dificultam
a andlise do préprio trabalho docente, pois torna dificil a inser¢cdo de uma visdo mais critica e menos
normativa ou moralizante, com pesquisas que muitas vezes “se interessam antes de tudo por tudo
aquilo que os professores deveriam ou nao fazer, deixando de lado o que eles realmente sdo e
fazem...”. (Tardif e Lessard, 2005, p.36, grifo dos autores). Dessa forma, existe a necessidade de se
deslocar o interesse das pesquisas dos objetos para 0s processos, do sistema institucional para os
locais diérios de trabalho. Tal concepcéo fortalece a hipétese de que a academia deve valorizar aquelas
situacdes onde os professores atuam com algum nivel de poder ou dialogo sobre a formacédo que
guerem e 0s objetivos que entendem como importantes na formacgéo. Destacam-se aqui as situacdes
de pensar, propor ou discutir outro tipo de formagé@o que conceba outro tipo de relacdo entre teoria e
pratica.

Uma proposta é a de que a formagédo acolha uma pratica pedagdgica dos saberes construidos
e mediados pelos docentes, principalmente nos casos em que 0s saberes curriculares podem ser
influenciados por aqueles que teoricamente deveriam apenas transmitir tais conhecimentos; dessa
forma cria-se uma nova situacao onde o pesquisador e o professor de profissdo constituem-se o mesmo
individuo, gerando a figura de um professor pesquisador de sua prépria pratica (Tardif, 2014).
Particularmente se tratando do interdisciplinar € entdo desejavel que os saberes construidos e
mobilizados pelos docentes em suas praticas interdisciplinares sejam também acolhidos e
problematizados no contexto da formacéo.

Nesse aspecto, importa ao nosso trabalho langar um olhar atento sobre os principais perfis de
profissionalidade docente trazidos por seus principais autores e quais modelos de formacgéo se atrelam
perfis expostos.

Formacéo de professores e os perfis de profissionalidade docente

As pesquisas sobre modelos formativos e a prépria formacédo em si sdo relativamente recentes
no Brasil, ndo possuindo ainda uma estruturacao tedrica que permita um histérico preciso sobre a
mesma (Nardi & Langhi, 2011). A formacdo de professores como tema de pesquisas no Brasil ndo
acompanha o marco inicial das pesquisas em educac¢do, que € representado pela criacdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdégicos (INEP), ocorrido em 1937. ApGs sua criacdo sucederam-se alguns
periodos marcados por tendéncias especificas de pesquisas, que foram elencados por Aparecida Joly
Gouveia, em 1971, quando da criacdo dos Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas; estes
tinham como objetivo a comunicacdo entre pesquisadores e instituicbes envolvidas com as pesquisas
educacionais no pais. O primeiro periodo foi marcado por pesquisas psicopedagdgicas, centradas em
métodos de ensino e modelos avaliativos, principalmente ligados ao desenvolvimento psicolégico, que
predominaram pela década de 1940 e boa parte da década de 1950. Data também desse periodo
(1952) a instituicdo da Campanha do Livro Didatico e dos Manuais de Ensino (CALDEME) que tinham
como objetivo fazer chegar as maos dos professores guias e manuais especialmente desenvolvidos
para sua orientacao (Gouveia, 1976).

Um novo periodo de pesquisas iniciou-se em 1956, com a criagdo, pelo INEP, dos Centros
Brasileiros de Pesquisa (CBPE) no Rio de Janeiro e mais cinco capitais, sendo eles responsaveis por
desenvolver pesquisas sobre as condi¢Bes culturais e escolares e da tendéncia de desenvolvimento
de cada regido, colaborando assim para a determinacdo de politicas educacionais. As tematicas
desenvolvidas nesse periodo eram majoritariamente sociolégicas e buscavam articular o contexto
escolar com algumas caracteristicas ou elementos sociais regionais ou nacionais. Outros estudos
apontavam ainda que o Magistério primario era uma atividade quase exclusivamente feminina,
ocupando poucas horas do dia e geralmente associado as caracteristicas missionarias como
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abnegacao e paciéncia, apontando assim para fatores de desvalorizagcao da docéncia (Gouveia, 1976;
Pimenta, 2002).

O ultimo periodo identificado até a década de 1970 aponta para tematicas de pesquisas ligadas
a natureza econbmica e apresentam, em sua maioria, elementos de racionalizagéo tanto de custos,
guantos de profissionais, incluindo as pesquisas sobre recursos humanos. Assim, a producdo
académica teve um impulso consideravel apés a criagdo dos cursos de pés-graduagcdo na area
educacional, por meio da lei da Reforma Universitaria em 1968 (Gouveia, 1976; Pimenta, 2002).

A partir da década de 1980 foram propostas, no a&mbito nacional, algumas reformulacdes
ligadas as questfes do curriculo para formacao de professores, dentre as quais se podem destacar a
importancia das pesquisas na pratica, principalmente ligadas aos estagios como elementos formativos;
j& no ambito internacional, multiplicaram-se as pesquisas sobre os saberes dos professores sob as
perspectivas mais variadas, sobre as quais Tardif (2014) destaca o perigo tanto do “mentalismo” (que
reduz os saberes dos professores quase exclusivamente aos processamentos mentais, as imagens ou
mesmo as concepgdes do individuo) quanto do “sociologismo” (que tende a eliminar as contribuigbes
dos atores, invocando realidades sociais como explicacdes) (Pimenta, 2002; Tardif, 2014).

Outro periodo marcante para o cenario educacional brasileiro foi aquele entre a promulgacéo
da Constituicdo Federal em 1988 e a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996,
marcado por uma intensa luta dos professores rumo a profissionalizagdo da carreira docente e que
pouco a pouco deslocava a luta apenas por melhorias salariais para as condi¢cdes necessarias ao
trabalho docente. Esta disputa tornou o papel do professor extremamente relevante para o processo
de democratizacdo da sociedade e transformou o pais num terreno fértil para as contribuicdes de
autores como Névoa, Schon, Giroux e Contreras (Pimenta, 2002).

Ainda sobre as pesquisas no contexto mundial, localizando trabalhos de pesquisas mais
antigos, € possivel estabelecer trés importantes momentos: a década de 1970, assinalada pela
formacéo inicial de professores; a década de 1980, marcada pela profissionalizacdo dos professores e
a década de 1990, que se destaca pela formagédo continua de professores (Ndvoa, 1997 apud Nardi &
Langhi, 2011).

Para identificar como as ocorréncias histéricas na formacao de professores forjou determinados
modelos de profissionalidade docente é necessario, porém, compreender o que seja a prépria ideia de
profissionalidade.

A ideia de perfis de profissionalidade se atrela a ideia de que existe o profissionalismo como
caracteristica inerente a um grupo; dessa forma, cabe enunciar o que pode ser compreendido como
profissionalismo ou mesmo profissionalidade no contexto aqui adotado, como salientam Tardif e
Lessard (2005, p.27):

"Uma profisséo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo de trabalhadores
que conseguiu controlar (mais ou menos completamente, mas nunca
totalmente) seu proprio campo de trabalho e 0 acesso a ele através de uma
formacgé&o superior, e que possui uma certa autoridade sobre a execuc¢éo de
suas tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizacédo".

Assim, a profissionalizacao carrega consigo questdes as mais variadas possiveis que abarcam
desde os requisitos minimos legais para atuacdo, passando pelas condicdes de trabalho e a
desvalorizacdo da carreira; nesse processo se identifica a crescente racionalizacdo do mesmo, que
prevé a transformacéo do ensino em diversos procedimentos técnicos, cada vez mais pormenorizados,
com evidéncias claras da perda de controle do docente sobre seu trabalho, reduzindo-o a um mero
reprodutor de determinacdes externas (Contreras, 2002).

Diante dessa perda de controle sobre o proprio trabalho (isto é, entre seu planejamento,
execucao e reflexdo), cabe ainda salientar que em alguns casos, esse aumento de atribui¢cdes técnicas
pode ser reconhecido pelos profissionais como uma ampliagdo de suas competéncias profissionais.
Isso ocorre, sobretudo mediante um processo de reivindicagdo, por parte dos professores, de um
“status profissional” que distancie a proletarizagdo do trabalho docente da proletarizagdo da classe
trabalhadora, o que se apresenta como uma das ambiguidades do profissionalismo que nao
necessariamente apresenta melhorias para o trabalho docente.

8
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Outra questdo também passivel de criticas € a institucionalizagdo como limitadora da reflexao,
ja que esta ligada diretamente as préticas institucionais dos professores. Isto é: ao iniciar suas
atividades numa instituicdo, os professores iniciam também um processo de socializacéo através do
gual irdo relacionar suas perspectivas e expectativas com as que a instituicdo possui em relacéo a eles.
Tal processo pode desencadear posturas distintas em cada profissional como “conservadorismo”
(evitando polémicas) ou mesmo o “individualismo” (isolamento dos colegas com receio de
responsabilizacao ou julgamentos).

Modelos formativos e perfis de profissionalidade docente: convergéncias possiveis

Ainda no tocante aos modelos formativos, ndo existe uma teoria formal que nos permita
identificar tipos especificos de modelos, sendo algumas classificagbes que possuem algumas
convergéncias. Nesse sentido Nardi & Langhi (2011) prop8em uma aproximacdo entre uma
classificagcdo de abordagens reconhecida como “CHART” (Conteudista — Humanista — Ativista -
Reflexivista e Tecnicista) e os perfis tratados anteriormente. A seguir descrevemos brevemente cada
uma das abordagens elencadas na abordagem “CHART”.

A abordagem Conteudista, que € considerada como paradigma dominante, sobretudo no
ensino universitario, centra-se na importancia dos conteddos organizados em estruturas disciplinares,
onde o professor € um especialista. Pode ser identificada também como uma perspectiva académica.

A abordagem Humanista tem como foco a valorizagdo do individuo como ator principal do
processo de formacgdo, que atua realizando a selecdo do que sera ensinado. Outras terminologias
possiveis para esse modelo de formacéo sao: teoria dialogistica da formacgéo, modelo de formacgé&o da
orientacdo personalista, modelo autbnomo, paradigma personalista ou tradicdo desenvolvimentista
(personalizado), modelo espontaneista e periférico, modelo baseado na primazia do saber
fenomenolégico, com caracteristicas humanistas ( Nardi & Langhi, 2011, p. 408).

A abordagem Ativista é reconhecida como uma dimensao onde a reflexao nao se limita a pratica
do professor, porém se materializa em um compromisso ético, politico e social, a partir do qual os
professores seriam ativistas politicos; tal abordagem se insere no escopo da reconstrucdo social. Na
classificacdo assumida pelos autores, esta abordagem ocorre paralelamente a abordagem Reflexiva,
mantendo assim duas correntes: o "enfoque critico (hd a acentuagdo na vertente sdcio-politica do
ensino e da formacéo de professores); e o enfoque investigacéo-agéo (promove o modelo de professor-
investigador que vincula sua propria formagdo ao desenvolvimento do programa das aulas)” ( Nardi &
Langhi, 2011, p. 409).

A abordagem Reflexista busca articular a experiéncia profissional com a pratica do professor
por meio de uma reflexdo sobre a pratica, inclusive possuindo consciéncia de que a mesma é
imprevisivel. Encontra em Schdn (1993) seu maior tedrico. E identificada também como modelo
implicativo, modelo de orientagcéo pratica ou mesmo baseado na primazia do saber prético.

A abordagem Tecnicista busca mensurar a eficacia do ensino por meio do estabelecimento de
relacdes entre a acdo docente (processo) e a aprendizagem dos alunos (produto), possuindo um forte
viés positivista no qual o papel do professor é alinhado com o de um técnico que aplica os
conhecimentos produzidos por outros. Essa abordagem é forjada na racionalidade técnica e pode ser
identificada também como modelo da orientagéo tecnoldgica, teoria da formacao técnica, paradigma
comportamentalista ou baseado na primazia do saber técnico.

Buscando uma aproximagédo com a teoria desenvolvida por Contreras (1997, 2000) sobre a
guestdo da autonomia docente em diferentes perspectivas, Nardi & Langhi (2011), desenvolveram um
guadro que relaciona tais perspectivas com os perfis de professores como Especialista Técnico,
Profissional Reflexivo ou um Intelectual Critico, o qual traremos adaptado, devido ao escopo do
trabalho:
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Quadro 3 — Modelos/Perfis de profissionalidade e as abordagens CHART. Adaptado de:
Nardi & Langhi (2011, p.410).

Modelos de

profissionalidade

docente Especialista Técnico Profissional Reflexivo Intelectual Critico

Abordagens CHART Tecnicista Humanista Ativista
Conteudista Reflexivo

As aproximagdes se relacionam com um contexto especifico da obra de Contreras e das
problematicas relacionadas a autonomia docente, e foram propostas por Nardi & Langhi (2011) visando
uma sintese. Entretanto, os autores alertam sobre os perigos da supervalorizagdo de um modelo em
detrimento do outro, como por exemplo, a possibilidade da supervalorizagdo do modelo ativista tornar
problematica a questdo dos conteddos, que também possuem sua importancia no processo de
formacao. Considera-se, entdo, que um modelo formativo deve contemplar as diversas abordagens,
para possibilitar ao futuro docente uma formacédo que ndo o atrele a um Unico modelo formativo,
excluindo um espectro das possibilidades.

METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada em 2015, com docentes de um curso de licenciatura cuja estrutura foi
alterada pretendendo, dentre outros objetivos, fomentar a interdisciplinaridade. Uma das peculiaridades
do curso é o acesso dos alunos, que optam pelo Curso de Ciéncias Exatas e da Terra. Este ndo se
classifica nem como curso da grande area (como o caso de Ciéncias Naturais) e nem como um curso
especifico (como as Licenciaturas em Fisica, Matematica e Quimica), mas como uma formagao que
oferta aos alunos, ao longo do processo formativo, a possibilidade de escolher entre quatro opgdes
gue abrangem os itinerarios formativos citados, além de prever o aproveitamento das disciplinas
cursadas de outros itinerarios. Destina ainda uma carga horaria nas disciplinas para praticas
pedagdgicas e dispde de uma disciplina especifica para fomentar a interdisciplinaridade entre os
componentes curriculares cursados.

Algumas das mudancas realizadas no projeto pedagdgico sdo recentes e estavam sendo
implantadas a época das entrevistas. O perfil formativo de cada docente pode ser visualizado no quadro
a seguir:

Quadro 4 - Perfil formativo dos entrevistados.

Entrevistado Formagao (graduacgao) Formacao (mestrado) Formagéao (doutorado)
P1 Licenciatura em Fisica Mestrado em Educagéo Conclmrjte no Dot{to_rado em
Educacao Tecnologica.
P2 Iﬁli(;?:;'atura e Bacharel em Mestrado em Educacgéo Doutorado em Educagéo
P3 LlcenC|§t_ura em Ciéncias e Mestrado em Educagéo Doutorado em Educacéo
Matematica.
P4 Licenciatura em Matematica Mestrado em Modelagem Dguto_rado em Educacao e
Computacional. Ciéncias (cursando)
) ) P Mestrado em Quimica Doutorado em Educagéo e
P5 Licenciatura em Quimica Inorganica. Ciéncias (concluido em 2014)
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Os elementos estruturados a seguir buscam sintetizar as etapas percorridas para realizacdo da
andlise da pesquisa ja concluida, e apesar de ndo termos a pretenséo de explorar todas as categorias
criadas, 0 esquema serve para contextualizar o leitor a respeito da metodologia adotada e sua interface
tanto com o método (Categorizagcdo Temética) quanto com o uso do software.

Etapa 1: Codificacdo das Etapa 2: Codificagdo com
entrevista sem recorte de recortes de categorias:
categorias, (objetivo de Concepgoes de

perceber elementos-chave interdisciplinaridade e
no discurso de cada Concepgoes sobre o
docente individualmente). modelo do curso.

Etapa 3: Composicao
de cada categoria a
partir das
contribuicdes
individuais, dando
origem a concepgao
do grupo.

Etapa 4: Resultados

das interacdes entre as Etapa 5: A partir das
concepgcoes individuais analises da etapa 4

sob o olhar coletivo. O SNy  estabelecer possiveis
que é convergente? O
que se contradiz ou é

subcategorias que
sistematizem (ou ndo) as
inferéncias.

complementar?

Figura 2: Esquema com etapas da andlise. Sintese nossa.

As etapas estabelecidas acima se relacionaram diretamente com as funcionalidades oferecidas
pelo software ATLAS.ti e também com a Analise de Contetdo (AC), método de andlise de Bardin.
Faremos uma breve explicitacdo da relacdo existente entre as etapas adotadas e suas relagbes com
as etapas da AC, bem como uma explicitacdo das principais funcionalidades oferecidas pelo software.

A pesquisa pode ser classificada como uma pesquisa exploratéria, de carater qualitativo,
possuindo como instrumento de coleta a entrevista e como instrumento de analise dos dados a
Categorizacdo Temadtica, vertente da Analise de Contetdo. A Analise de Conteddo é amplamente
utilizada, constituindo-se num método que permite abordagens tanto quantitativas quanto qualitativas,
onde se busca o estabelecimento de categorias para interpretar os significados dos dados, que podem
ser identificadas como latentes (implicitos) ou manifestos (explicitos) conforme se deseje (Bardin,
2011).

«Leitura flutuante e codificacdo de familiarizagao

Pré-Analise (Etapa 1) +Geragdo de Redes Semanticas individuais

«Codificacdo e Categorizacao

+Criacdo de familias, confluéncias do grupo e fusdo de
cadigos representativos.

«Estabelecimento de relagées como divergéncias,
composigoes, dentre outras.

Exploragdo do Material

(Etapas 2,3 e 4)

Tratamento de Resultados +Criagdo de subcategorias
((SEER)] *Inferéncias

Figura 3: Relacdo entre as etapas adotadas na pesquisa e as etapas da Andlise de
Conteldo. Fonte: Adaptado de Bardin, 2011.
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Uso do ATLAS.ti

E possivel associar as acdes desenvolvidas na pesquisa o uso do software ATLAS.ti: ele
permite a interpretacdo de texto, imagens e até audios, possuindo também funcionalidades para agilizar
o processo de codificagédo, o estabelecimento de relagbes entre cddigos e também a visualizacédo de
tais relacBes tanto nas analises individuais como coletivas. O software permite a codificacdo e
categorizacdo de maneira mais pratica e dindmica a partir de ferramentas especificas. Alguns
elementos referentes ao seu uso sdo:

Quadro 4 — Principais elementos do ATLAS.ti e suas descrigdes. Adaptado de Muhr, 2001.

Elemento Descricao

Unidade Hermenéutica (H.U) Ambiente do ATLAS.ti onde é possivel carregar varios documentos.

Corresponde ao arquivo utilizado como base para a realiza¢édo da codificagdo. Nesse

Documento Primario (DP S .
(DP) caso, as transcricdes das entrevistas.

. . Parte do texto selecionada a qual se deseja associar um cédigo. No caso, corresponde a
Cita/Quotation ; Cx
trechos importantes da transcri¢éo.

Cédigo/Code Palavra ou expresséo escolhlc_|§1 para ser representativa de um trecho. Geralmente
utilizam-se temas para tal.

Familia/Family Associagdo de codigos com certa afinidade. Pode ser atribuido um nucleo.

Associagdo de cddigos e familias de c6digos por meio do estabelecimento de relagdes
Rede/Network AoV e o 7
como causa, associagdo, composi¢ao, contradi¢cdes e outras que podem ser definidas.

Alguns elementos poderdo ser mais bem compreendidos se exibidos por meio das imagens
demonstrativas do desenvolvimento da pesquisa e das etapas estabelecidas no Quadro 3.
Destacaremos a seguir as acoes realizadas em cada etapa.

Etapa 1: Com a utilizacdo do software é possivel associar a cada trecho da entrevista um tema, que
pode ser uma palavra, autor citado ou ainda uma expressado (pequena frase). Assim, a primeira
codificac@o® sempre ocorre durante a leitura flutuante, quando o envolvimento do pesquisador ainda é
inicial. Ap6s a codificagao, é possivel criar uma “rede semantica” apenas pelas tematicas que surgiram
na entrevista, sem a necessidade de articulacdo efetiva aos referenciais ou elementos principais da
pesquisa, afinal, nem toda realidade (que é dindmica) esta atrelada diretamente aos elementos tedricos
ja estudados. Segue abaixo uma imagem sobre a codificacdo: o texto em azul € o trecho de transcricéo
selecionado para realizar a codificagcao do tema “Planejamento Coletivo”, que corresponde ao primeiro
cadigo criado.

\&! Nueva unidad hermenéutica - ATLAS.ti

Proyecto Edicién Documentos Citas Cédigos Memos Redes Andlisis Herramientas Visualizaciones Ventanas Ayuda
LZ-PH|-E-H| @F-|wHAB- " LB 1 yu|luauQ s | =] 4@

DPs | ) p1: interdiscipling [EJ 111 o interdisciplit 2% Plangjamento cole ~
I B P 1: interdisciplinaridade grupo.rtf
Q|| O que entende por interdisciplinaridade? -
=

5 | P1:Bom, a gente tem diversos autores do que seria esse interdisciplinar, mas assim_ em termos bem praticos. Eu acho q'uei 3’\2 VPlangjamento coletivo,
Lo €8t o e g = ) b ) s ] g o Tsso € uma coisa que en tenho falado bastante com os ahmos, de

também levar isso para a Educacio Basica, de que ndo ¢ um professor sozinho que faz o interdisciplinar, entio en ndo tenho como eu  |=

wn

s
=

Figura 3: Criacdo do primeiro codigo de uma entrevista, sem recorte categorial.

5 Codificagdo: Processo de criar codigos (que podem ser palavras, temas ou frases) associados & um trecho do discurso
transcrito.
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Apo6s o fim da codificacao, teremos varios cédigos, porém sem a possibilidade de enxergé-los
juntos e estabelecer relagdes, o que é possivel com a criagdo de uma rede seméantica, elaborada a
partir dos cédigos que o pesquisador julgar mais significativos. Esse primeiro olhar pode ser
compreendido como um “raio-x” da entrevista e permite a visualizagdo das primeiras concepc¢des
individuais e também o estabelecimento de algumas relagdes iniciais. E possivel ainda visualizar nas
redes os cddigos e as relacfes estabelecidas entre eles, bem como os indices desses codigos, que se
apresentam na forma de par ordenado (X,Y), onde, para cada cddigo temos que X = numeros de
citacdes associadas ao cédigo e Y = nimero de relacdes estabelecidas na vista de rede. Isso permite
que, além de dispor os cédigos criados, se estabelecam relacdes entre eles, que podem ser relagcbes
pré-estabelecidas (como associacdo, contradicéo, dentre outras).

Disciplina como espago |
de troca de
conhecimentos {1-2}

%X Dificuldades {2-5}

is] -6) TR SR
( Neantapsii:0) n(\_jﬂ Caracteristica
do corpo

docente {0-1}

1

% Alunos cursando
disciplinas muito
distintas {6-1)~

%X A pratica
interfere no
| programa. {3-1)

¥ Escolha pelo curso
pel

sem afinidade

gerando desisténcias.

professores é
fragmentada {1-5}

o f

=

%4 Atuacso dos alunos {0-

protagonismo do aluno

(1-4) lv
y

%t Necessidade de
formagdo continuada.
(2-4)

i

nento

da cidadania {0-3) [%* Falta de habito dos

alunos com o

Figura 4: Rede semantica individual, sem recorte categorial.

Etapa 2: Nessa etapa, a utilizagdo das familias de cddigos foi importante para que as categorias fossem
bem definidas e explicitadas visualmente. Assim, para cada docente criou-se uma familia para cada
categoria especifica cujos cddigos eram as tematicas pertinentes identificadas em cada entrevista.
Além disso, foram exibidos trechos dos discursos que se relacionavam com o cédigo. Existem algumas
possibilidades de recorte categorial com o uso do ATLAS.ti, como por exemplo, selecionar da rede
inicial quais teméticas se relacionam com a categoria estabelecida e criar uma rede a partir de uma ja
existente, ou priorizar perguntas especificas das entrevistas e realizar nova codificacdo especifica e
limitada a partir de novas leituras e da imers&o no processo de codificacdo dos participantes. E possivel
também partir de uma categoria ja estabelecida para revisitar o discurso buscando novos cédigos a
serem adicionados, mesclando assim codigos pré-selecionados e novos codigos adicionados. Foram
realizados diferentes arranjos, em funcéo da relagédo estabelecida entre as categorias.

¥ Articulacao entre os
conteudos {1-0}

¥ planejamento
coletivo {1-0)

curriculo {1-0) [
)

D [1:9] e ai a gente foi
ver com o que..

%X Trabalho coletivo
assumido no

e al a gente foi ver com
0 que os PCNs
trabalham, o que eles
sugerem com os temas
e al cada grupo vai
escolher um tema e eles
vao ter que escolher
uma estratégia de

D [1:8] E na outra
componente eu
traba.

] a gente vive o
interdisciplin...

'
[53 [1:2] Entdo ndo é
nem a perspectiva ..

v

~[%0 conhecimento nao |
¢é fragmentado {1-0}

v .

E na outra componente
eu trabalhei com a
perspectiva CTS, que
também é a partir de
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D [1:4) Agbrmqueu
com a turma esses..
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—_—
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quimica, biologia, geografia,
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“olha, 0 mundo é

| que pensar o tema,
escolhido por eles...

todo assuma essa
postura de trabalhar no

% Construir
conhecimento entre
as areas (1-0)

coletivo,

*

como um todo.

de que é ver o conhecimento

AN

o] Concepgao de
interdisciplinaridade P1

interdisciplinar, a gente
vive o interdisciplinar e
a gente acaba
picotando ele,
picotando esse
conhecimento® entdo eu
acho que é esse andar
junto, esse pensar no
coletivo, planejar no
coletivo.

.

R Investigagdo
.| Tematica (3-0)

D [1:7) uma das
componentes que
eles f..

uma das componentes
que eles fizeram
investigagdo tematica,
na perspectiva de Freire,

Figura 5: Familia de codigos referentes a concepgéo de interdisciplinaridade de P1.
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Etapa 3: Ap0s a criacdo de todas as familias necessarias foram agrupadas as familias pertinentes as
mesmas categorias e obteve-se entdo as redes coletivas com as concepcdes de todos os docentes
entrevistados, sendo possivel identificar por exemplo, quais tematicas se repetiram nos discursos de
dois ou mais docentes. As elipses estdo em torno dos cédigos centrais das familias de concepc¢des de

cada um dos cinco docentes entrevistados.
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Bt reegurnrcs it Mecessiaace oe uma conce
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S ]
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S
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Y s P
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. . et h
(€3 Concengio quanto so models 73

* [ Busca de uma igentiade 9o :.n.:l

Figura 6: A composicédo da concepcao do grupo, a partir das familias de concepgdes dos docentes.

Etapa 4: ApOs a composicdo das concepgdes, sdo observados quais cédigos se repetem, criando
convergéncias® e utiliza-se a ferramenta merge codes, onde é possivel escolher, dentre os cédigos
similares, 0 mais significativo e torna-lo representante de todos por meio de uma fusdo dos mesmos,
conservando os trechos associados de cada cédigo; € possivel ainda exibir os documentos originarios
de onde tais cédigos foram “trazidos”. No caso a seguir, no tocante ao modelo do curso, 0s cinco
docentes se referiram aos aspectos ligados ao protagonismo do aluno na op¢do por um itinerario
formativo durante o curso, e apds os codigos serem fundidos, surgiu a seguinte configuracéo. E
possivel perceber que ha apenas um coédigo, porém, o mesmo esta associado a varios trechos das

cinco transcri¢cdes exibidas pelas elipses verdes.

| P 1: Transcrigao P1 -rtfirtd

[5:6] Ele vai buscar uma
perspectiva..

D {3:1] Agora, o que a gente tem

visto..

Y il

[1:15] Entdo eles tem essa
liberdade ..

W17\ P 2: Transcrigdo P2- rtfrtf

A

D [4:3] Um dos motivos que 2
gente ref.

8%1P 3: Transcrigdo P3.docx i

—~— / .

[3:6] Eles ja nos mostraram
nesses f.

X Protagonismo do aluno I

-—

D [5:12] Mas. ainda assim. outro
ponto ..

. [#:P 4: Transcricdo P4 niftf

" {5:5) eu acho bastant o
rx D pertinentea .. < {4:4] Entdo isso mesmo do
D [2:7] potencializar esse | . . D percurso g. I
protagonism.. / / “a

[4:18] mas essa configuragdo do
aluno..

“a W
WP 5: Transcrigio PS rtfrtf

Figura 7: Cédigos fundidos e o mais representativo. Processo de convergéncia e os arquivos
originarios.

6 Considerou-se convergéncia de cddigos ou codigos convergentes aqueles com tematicas similares, que reforcavam a mesma

concepgdo ou ideia por parte dos docentes.
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Etapa 5: Ap0s a fusdo de todos os codigos convergentes e também do estabelecimento de relacdes
de divergéncia ou complementaridade, a quantidade de cddigos é reduzida, gerando uma nova rede,
onde podemos ou nao identificar afinidades e até estabelecer subcategorias para cada uma das
categorias estabelecidas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Por questdes de objetividade, nos deteremos apenas nas analises das interagfes do grupo de
docentes sobre as categorias Concepcdes de interdisciplinaridade e Concepgfes sobre o0 modelo do
curso, cujas redes finais obtidas nas etapas equivalentes a etapa cinco do tépico anterior serdo
detalhadas no proximo tépico; isto €, na pesquisa foram realizadas as analises individuais de cada
docente para cada categoria, totalizando 10 (dez) analises e em seguida, foram agrupadas por
categorias as concepg¢fes, dando assim origem as concep¢des do grupo, suas interagdes e
desdobramentos, gerando entdo os resultados apresentados daqui por diante.

Para facilitar a diferenciacdo das categorias pelo leitor, optou-se por apresentar cada categoria
como subtitulo do trabalho e a partir disso elencar as principais ocorréncias diante do agrupamento das
concepgBes dos docentes. Assim, a categoria 1 refere-se ao agrupamento das concep¢des individuais
dos 5 (cinco) docentes participantes e seus desdobramentos, bem como na categoria 2.

Categoria 1: Concepcdes de interdisciplinaridade

Nessa categoria foram elencados os elementos que poderiam influenciar as concepc¢des dos
docentes sobre interdisciplinaridade, sem necessariamente ater-se a palavra interdisciplinaridade, mas
ao contexto maior que inclui as concepgfes dos professores, articulando-as sempre que possivel as
diferentes perspectivas e autores tratados na fundamentacéo teérica. Assim, partiremos da Etapa 3
dessa categoria, que corresponde a configuracéo das concepcdes do grupo, apresentada na Figura 9.

A primeira constatacdo é a de que ndo ocorrem convergéncias Obvias, isso é, com repeticdo
de cédigos com relacdo aos elementos. As construgdes tedricas dos docentes se apresentam de
formas distintas, caracteristica que ja era esperada, uma vez que as concepg¢des dos professores sobre
interdisciplinaridade ndo se articularam de maneira clara aos autores; além disso, as proprias
construcdes tedricas possuem grandes diferengas ja mencionadas na fundamentagdo anteriormente
realizada. A caracteristica notéria quanto as concepg¢des obtidas € a escassez de pontos de
confluéncias entre os elementos apontados por cada docente, revelando a amplitude de concepgdes
gue podem ser abarcadas como interdisciplinares, sendo as setas em vermelho a representacdo das
ligacOes entre os elementos das redes individuais que convergem para formar a concepcao de cada
docente.
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Figura 8: Cdédigos do grupo — Concepcao de interdisciplinaridade.
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Foi possivel, entretanto, encontrar algumas rela¢des importantes, como a demonstrada a seguir. A
principal convergéncia é a de que o conhecimento é naturalmente interdisciplinar e esse codigo foi utilizado
para agrupar os codigos associados as citacfes de P1, P2, P4 e P5.

W] P 5: Transcrigdo PS rtfrtf J

5

- .

e [5:2] E € justamente um dos
— pontos q.

E & justamente um dos pontos que

[5:1] em varios projetos eu
busco um..
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compreens3do com significado por

em varios projetos eu busco uma
aproximacdo mais interdisciplinar,
uma vez que o conhecimento ndo &
cumprido como fragmentado, como
isolado

parte do aluno, com interesse por
parte do aluno uma vez que ele vai
tender a aplicar esse conhecimento
no seu dia a dia, no seu cotidiano, o
que somente € possivel quando esse
=" | conhecimento € tratado como

4

interdisciplinar.

w

Wiz P 4: Transcricdo P4 rifrtf J ‘-‘ ‘,,."

L% O conhecimento € naturalmente J

interdisciplinar

= 4 .

¥ Construir conhecimento entre as
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Quer dizer, eu estou pensando agora

aqui, € um atravessamento de uma

multiplicidade de coisas que me faz

falar, gue me faz pensar, entdo esse

pensamento, ele por siso, ele & -

interdisciplinar. WP 1;T(an5cri(.§° P1 -rtfrtf J | [2:2] O que a gente vai fazendo

écr.

*

,

O que a gente vai fazendo € criando
a disciplinaridade.

| P 2: Transcricdo P2- rtf.rtf J

Figura 9: O conhecimento é naturalmente interdisciplinar.

Os codigos agrupados foram: “O conhecimento nao é fragmentado”; “Ver o conhecimento como um
todo” e “a gente vive o interdisciplinar’ (P1); “O pensamento é interdisciplinar’ e “Nés criamos a
disciplinaridade” (P2); “Contextualizagdo e integragao como principio da interdisciplinaridade” (P4) e “O
conhecimento no cotidiano ¢é interdisciplinar” (P5).

Dentre os cédigos agrupados e fundidos, o0 mais complexo é o ligado a citacao de P4 que se refere a
contextualizacao e integragdo como principio da interdisciplinaridade. Apesar dessa afirmacao de P4 néo é
realizada uma justificativa da relagdo entre os conceitos, somente uma men¢do aos documentos oficiais,
sobretudo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), onde a interdisciplinaridade é apresentada com a
seguinte defini¢ao:

“Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretenséo de criar novas
disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender um determinado fenébmeno sob
diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem uma funcéo
instrumental.” (Brasil, 2002, p.21).

Além do conceito de interdisciplinaridade associado com a contextualizacdo, o0 documento em si ndo
apresenta de maneira clara o que seria a contextualizagdo. No entanto, o texto como um todo identifica que
0s conteudos selecionados ndo abordam diretamente problemas do cotidiano das comunidades envolvidas,
e que isso pode ser apontado como fator que leva ao desinteresse dos alunos. Devido ao fato de vivermos
numa sociedade cada vez mais voltada a ciéncia e a tecnologia, as competéncias necessarias ao mundo
produtivo (e do trabalho) se aproximam cada vez mais daquelas necessarias ao cidaddo, representando
assim uma perspectiva instrumental ndo s6 para a interdisciplinaridade, mas também para o processo
educacional referente a etapa do Ensino Médio. Nesse caso, ainda que em uma perspectiva instrumental, a
interdisciplinaridade aparece como naturalmente associada aos conhecimentos do cotidiano e a
aprendizagem motivadora. Outra convergéncia na concepg¢do do grupo sobre interdisciplinaridade esta
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relacionada a concepcdo de que a interdisciplinaridade pressup&e "Construir conhecimento entre as areas",
que sendo um dos codigos da rede (P1) tornou-se representativo de outros como: “Elos entre as areas do
conhecimento” (P5) e “Disciplina para dialogar entre as areas” (P2), conforme a seguir:

dos contetdos

‘y/ fl'f P 1: Transcrigdo P1 -rtf.rtf ]
7

[ﬂ Relagdo entre dlsciplmas]

¥ Importancia do dominio J

ESTA AS§OCIADO [2:29] Que esse
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um segun({o passo seria %* Construir conhecimento disciplinas que estio
essa questdo da gente A entre as areas / acontecendo naquele
buscar a partir de uma - ) semestre.
concepgao pedagogica elos f
em comum entre as areas
do conhecimento, de modo
que a licenciatura
interdisciplinar vem como
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B ¥
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t
A\l
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as areas ande junto, de que
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(’if P 2: Transcrigdo P2- nf.nf]

geografia, histéria, para um
mesmo fim, de que é ver o
conhecimento como um
todo.

Figura 10: Construir conhecimento entre as areas.

Apesar das convergéncias até entdo consideradas, destacamos que tais processos evidenciaram
também divergéncias fundamentais de concepg¢des entre 0os docentes, pois apesar dos codigos possuirem
similaridades, os trechos destacados trouxeram informacdes relevantes sobre a concepc¢do de cada
entrevistado. Foi possivel identificar, por exemplo, que para um dos docentes a compreensédo que passa pelo
elemento de apropriacéo da profissao professor e da construcdo de uma identidade da licenciatura é um preé-
requisito para a construgcao de elos entre as areas (“Eu acho que possivelmente um segundo passo seria...”)
enquanto que para outro docente foi possivel identificar elementos metodolégicos (“Disciplina para realizar
dialogo entre as areas”) que compreendem determinadas abordagens especificas como no caso da
abordagem CTS” ou Freireana®. Ou seja, em ambos 0s casos, a construgdo de conhecimentos entre as areas
especificas esta subordinado a outros processos de formacao docente.

Foi possivel identificar que as convergéncias foram as exce¢des do trabalho, e que, ainda que em
um primeiro momento as mesmas ocorressem, 0s contextos dos discursos revelavam determinadas
divergéncias, como no caso citado e outros que poderdo ser discutidos de maneira mais aprofundada em
outro trabalho.

7 O termo CTS significa Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e tem sido utilizado para abarcar os estudos realizado em diversos contextos como: a
pesquisas e concepcdes sobre a natureza do conhecimento, em particular dos conceitos de ciéncia e tecnologia (ou tecnociéncia) junto ao publico
em geral; a dimenséo ligada a definicdo de politicas publicas de C&T que passam pelos aspectos de responsabilidade social, questdes ambientais
e inovacdo produtiva e o ensino de ciéncias como responsavel pela difuséo de saberes para a cidadania (Von Linsigen, 2007).

8 A abordagem de Freire se destaca principalmente por clamar pela valorizag&o do individuo como ativamente participante no proc esso educativo,
ndo apenas respondendo aos estimulos propostos mas como aquele que pode e deve propor tematicas que atendem suas necessidades enquanto
um individuo politico historicamente situado e pode ter reconhecidas algumas convergéncias com a abordagem CTS, tais como: a abordagem
tematica e a selegédo dos materiais didaticos; a perspectiva interdisciplinar do trabalho pedagégico e o papel da formacéo de professores e o papel
do educador no processo de ensino e aprendizagem e na formacéo para o exercicio da cidadania (Nascimento e Von Linsigen, 2006).

18



Investigagbes em Ensino de Ciéncias — V23 (3), pp. 01-30, 2018

Embora as convergéncias sejam importantes, julgamos necessario fixar nosso olhar sobre os
elementos finais obtidos pelo processo de agrupamento de cddigos com alguma similaridade para
compreender quais o0s principais elementos ou autores puderam ser evidenciados pelo discurso do grupo, o
que foi possivel e determinante para se obter uma rede mais objetiva sobre a concepgdo de
interdisciplinaridade do grupo. Assim, os elementos finais obtidos séo apresentados na rede a seguir:
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£ Planejamento coletivo
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contelidos £ PARTE DE
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supera a articulagio de

%% A troca de experiéncias
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Figura 11: Cadigos finais. Concepcéo de interdisciplinaridade.

E relativamente facil perceber que a rede apresentada na Figura 12 guarda algumas caracteristicas
comuns com a rede da Figura 9 (rede inicial dos cédigos de todos os docentes antes dos agrupamentos por
convergéncia). No entanto, ela evidencia algumas rela¢des de composi¢éo, associa¢gdo, causa e contradi¢ao,
que em alguns momentos se materializa na diversidade tanto dos discursos dos docentes quanto dos
elementos tedricos que os sustentam.

Tais discursos deram origem entéo a elementos centrais que se colocaram como principais questdes
relativas ao modelo do curso adotado, como a questdo da dicotomia entre o “planejamento coletivo” versus
“o professor aprende sendo desafiado” ou mesmo a questao do que seja a “pratica pedagdgica” ou ainda o
acirramento das diferentes concepgdes sobre a necessidade do “dominio dos conteudos” ou a valorizagéo
das “vivéncias”. Como os elementos obtidos se articulam diretamente com as questdes relativas ao modelo
do curso proposto, entendemos ser pertinente acolher neste trabalho as concepc¢des sobre tal modelo, como
na secao a seguir.

Categoria 2: Concepc¢des sobre o modelo de curso

As analises das concepgdes quanto ao modelo adotado para o curso e o suporte do ATLAS.ti foram
realizadas contemplando algumas etapas para obtermos uma sintese que possui similaridade com as etapas
da categoria anterior. Assim, inicialmente as analises foram realizadas individualmente para em seguida
surgirem relagdes de causa, convergéncias e contradicdes. E importante ainda ressaltar que algumas
concepcgdes se articulam diretamente tanto com a categoria anterior quanto com elementos das préaticas dos
professores na vivéncia de algumas das propostas, o que sera sinalizado oportunamente.
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Assim como no caso de P2, foram realizadas as andlises individuais para os professores P1, P3, P4
e P5 e posteriormente as redes individuais foram associadas em um contexto de uma nova Unidade
Hermenéutica, como pode ser visualizado na Figura 13, onde sdo apresentadas as familias formadas pelas
concepcgdes de cada docente, gerando assim a rede de concepgdes do grupo em relagéo ao modelo de curso
adotado pela licenciatura em questéo.

T3 Necessiasde oe extrungho)

biasde 3o o)

Scuidades Quanto 0 dominio
formacho ne o o
X Formagho na grande drea no ¢ de disciplinas especificas

\tho da éres especiics ] R woraacha somose)

3 1oentitcacho 6os docentes com o
modelo

Figura 12: Concepc¢des do grupo quanto ao modelo sem convergéncias.

Das convergéncias agrupadas a mais significativa da categoria foi ligada a um dos aspectos do
modelo do curso e possui como cédigo representativo a expressao “Protagonismo dos alunos” que se repetiu
3 vezes (P2, P3 e P4), porém outros cédigos foram citados como: “Protagonismo discente” (P1), “Potencializar
o protagonismo individual” (P2). Todas as op¢des até entdo citadas referiam-se em particular & possibilidade
de o aluno escolher quais disciplinas cursar ao longo da formagéao, podendo inclusive mudar de opinido sobre
sua escolha sendo influenciado pelas préprias vivéncias do curso, contribuindo assim para o controle da
evasdo. Essa opcéo citada refere-se a uma das caracteristicas do modelo do curso: o percurso formativo do
aluno dentro da grande area da licenciatura em Ciéncias Exatas e da Terra pode ser modificado (influenciado
pelas experiéncias a partir da prépria vivéncia do mesmo). Isto é: 0 acesso é pela grande area e o aluno pode
escolher a especificidade de sua formagéo ao longo do préprio processo, onde sdo ofertadas trés areas
especificas (Fisica, Matemética e Quimica) e uma formac&o na grande area (Ciéncias da Terra).

Além disso, foram agrupados outros codigos, como: “Espago para multiplicidade de vozes” (P2),
“Importancia da avaliagdo dos alunos” e “Educar pela pesquisa” (P3). Em todos esses cddigos houve mengédo
a valorizacdo da participacéo do aluno tanto para escolher quais disciplinas cursar, quanto para avaliar o
curso (por meio de um férum anual), bem como para participar ativamente por meio de pesquisas dirigidas
OU Mesmo possuir autonomia para contribuir com a construcéo do curso.

Por exemplo, o cédigo “Protagonismo do aluno” tornou-se representativo de varios cédigos que
possuem citas® associadas a eles; dessa forma, na expanséo na figura de rede o cédigo representativo possui
10 citas associadas a ele. Algumas expansdes serdo apresentadas somente para facilitar a visualizagdo. A
guantidade de citas associadas representam c6digos que possuem muitos trechos associados a determinado
tema, enquanto 0s que ndo possuem, tiveram apenas um trecho associado.

9 Como ja discriminado no quadro 4, citas sdo os trechos das transcricdes das entrevistas dos docentes que apresentam argumentos
aos quais sao atribuidos cédigos.
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Na Figura 14 a seguir € possivel identificar tanto os documentos primarios de onde se originam as
contribuicBes (transcricées das entrevistas) como as citacdes associadas na forma expandida, que permitem

a visualizacao entre os discursos dos docentes e as tematicas assumidas.
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Fiaura 13: Protaaonismo do aluno.

Outra convergéncia ocorrida teve como cédigo representativo “ldentificagdo dos docentes com o
modelo”, onde foram agregados todos os cddigos que representaram citagdes associadas a identificagao do
docente com o modelo e também elementos de valorizagdo do mesmo.
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Figura 14: Convergéncia: Identificagdo dos docentes com o modelo.
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Dessa forma, esse cadigo representa os codigos “Valorizagdo do modelo” que se repetiu duas vezes
na rede (P1 e P3), “Identificagdo com o modelo” que também se repetiu duas vezes (P4 e P5) e o préprio
cédigo representativo (P2) que apareceu uma vez na rede. Outras associagdes ocorreram como a valorizagao
do modelo foi associada aos elementos comparativos que alguns professores sinalizaram entre o contexto de
atuagdo no curso e outras experiéncias anteriores: o nivel de autonomia e a flexibilidade do curso, incluindo
a abertura para participacdo dos professores durante as discussdes das propostas para a construcdo do
modelo alternativo.

Vale salientar que um dos entrevistados foi justamente o coordenador do curso que conduziu as
discussobes para a formalizac&o da proposta e que apresentou um discurso entusiasta quanto ao modelo, ao
afirmar que percebe a identificacdo dos professores com as propostas. Outras visdes sobre o protagonismo
do aluno guardam relacdo com a compreenséo de que é ao longo da formacédo que os alunos percebem
algumas tendéncias existentes internamente em cada area de conhecimento especifico, podendo a partir
disso optar por construir seu percurso em tendéncias com as quais possuam maior afinidade.

Outro ponto relevante, embora nao convergente, € o cédigo “Importancia do processo pedagdgico”
ligado a P5 que relaciona a questdo interdisciplinar como secundéaria; segundo ele, é necessario antes disso
uma concepcao pedagdgica que s6 é obtida por meio da pratica. Nesse aspecto, ele se aproxima da teoria
de Schén (2002), ao valorizar o processo que os proprios professores formadores vivenciam ao atuar,
necessitando para isso apresentar uma postura reflexiva e critica. Se aproxima também dos argumentos de
Tardif (2014) de que é necessario romper uma légica de formacdo universitaria baseada no modelo
“aplicacionista”, que ndo aborda possiveis questdes problematicas da sala de aula, com as quais 0s
professores irdo se deparar sozinhos em suas futuras experiéncias profissionais. Como pode ser visualizado
na Figura 16, é apresentado um viés interessante no discurso de um dos docentes. De certa forma, ele
desconstréi a ideia de que a definicdo do que seria a interdisciplinaridade ou mesmo que o simples
estabelecimento de tais praticas possa tornar a aprendizagem realmente efetiva a despeito da formacéao
pedagdgica. Sendo o curso uma licenciatura, essa concepcao equivocada deve ser evitada, buscando-se
uma concepcao pedagdégica como exigéncia principal.
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Figura 15: Convergéncia: Importancia do processo pedagdgico.

Além da questéo sobre a concepgédo pedagogica e interdisciplinar do curso, foram sinalizados outros
pontos de convergéncia do modelo ligados as necessidades e dificuldades apresentadas por alguns dos
docentes; estes foram agrupados no codigo “Necessidade de uma concepgao interdisciplinar para o curso”
(P1). O cédigo abarcou por exemplo, os cédigos: “Duvidas quanto ao modelo” (P1 e P4); “Inseguranga”,
“Necessidade de estruturagédo” e “Necessidade de formagéao continuada” (P1) e “Busca de uma identidade do
curso” (P5). Tais necessidades aparecem vinculadas tanto aos aspectos de alinhar o que pode ser
reconhecido como pratica interdisciplinar no ambito do curso quanto também as ddvidas e insegurancas
surgidas ao longo dos primeiros semestres de implementacdo do modelo. As duvidas sobre o que poderia
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ser classificado como préatica dentro de cada componente curricular (cita 1:11) corrobora a necessidade de
uma concepcao pedagdgica ressaltada por P5 na rede anterior.

Ha também uma valorizacao do desafio de propor formas diferentes de se pensar a formacéo. Esse
elemento se relaciona com uma das principais alteragées no modelo do curso que € a reserva de uma parte
da carga horaria das disciplinas para ser cumprida especificamente como uma “pratica pedagogica”'® e que
deve ser incluida no plano de curso do professor. Assim, por exemplo, o professor da componente curricular
“Calculo I” com carga horaria de 60 horas, deve cumprir 10 horas do total previsto em atividades ligadas a
“pratica pedagogica”.

Na concepcdo de um dos professores, essa prética pedagdgica ainda parece algo que ndo esta
totalmente alinhado como a necessidade de estruturacdo ou mesmo as dividas quanto ao modelo, apontados
por alguns, podendo ser, na compreensédo de cada professor, praticas distintas, gerando elementos como a
necessidade de estruturacdo ou mesmo as duividas quanto ao modelo, apontados por alguns docentes, como
sinalizado na Figura 17 com a presenca de intensa associagdo de trechos apontados pelos préprios docentes

e os codigos atribuidos.
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Figura 16: Necessidade de uma concep¢éo interdisciplinar para o curso.

Esse trecho nos sinaliza que os proprios professores percebem suas dificuldades em compreender e
construir propostas pedagogicas e o quanto isso se atrela a peculiaridade e historico de cada participante.
Salientamos que a consciéncia do professor em perceber-se formado dentro de um modelo que ndo atende
as suas demandas profissionais em outros aspectos para além dos conteldos especificos, indica que esses
profissionais refletem e se questionam sobre suas concepgdes e praticas. Com isso, podem contribuir de
maneira a construir um processo formativo que dé aos atuais alunos a oportunidade de pensar outras
demandas e aspectos em suas formacdes.

Além disso, outras questdes como a influéncia politica e os aspectos de gestdo sdo citados como
reconhecimento de que tais processos nunca sdo faceis. Na leitura dos entrevistados, ainda que exista um
deslumbre em relagdo as instituicbes que possuem modelos diferentes do tradicional, as motivagdes
disparadoras para mudangas sao geralmente de ordem politica e decorrem da tentativa de aproveitar os

10p pratica pedagoégica citada é uma das peculiaridades do curso e consiste em reservar parte (variando de 5 a 15 horas) da carga
horéria das disciplinas tedricas e praticas (como calculos, fisicas e mesmo laboratérios) para que o professor formador desenvolva com
os alunos atividades que se articulem com o ensino, como realizar um plano de aula, montar um kit sustentavel de experimentos, montar
uma videoaula, dentre outras. Isso seria como “forgar” o formador a se relacionar de maneira distinta com a licenciatura, diferenciando-
se da formagé&o de um bacharel, por exemplo, ainda que esse préprio formador ndo possua uma formacéo pedagodgica especifica.
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recursos disponiveis (incluidos os ditos “recursos humanos”) em determinada estrutura local. A formacao dos
professores ja atuantes para alocéd-los de maneira a gerar um aproveitamento de suas cargas horérias €, por
exemplo, uma forma de reduzir a demanda por contratacdo de novos professores.

Esse aspecto da concepcao do grupo sobre o modelo é de extrema relevancia, pois se articula com
a questdo dos modelos formativos predominantes, dentro dos quais os proprios formadores foram forjados.
Modelos estes que néo privilegiam a pluralidade de visGes sobre os possiveis caminhos da formagéo e da
pratica, e também néo exploram perspectivas de formacao critica e transformadora. O fato de que os préprios
professores sinalizam a consciéncia de que ndo é possivel compreender um processo de alteracdo de curso
sem levar em conta toda a conjuntura histérica, social e politica regional e nacional no qual se esté inserido,
reforca a hipGtese de que tais atores ndo sédo ingénuos em relacao ao processo que vivenciaram e vivenciam,
possuindo entdo um perfil de profissionalidade critica em relacdo as suas realidades, o que pode ser
evidenciado por algumas observac8es presentes na Figura 18 a seguir:
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Figura 17: O modelo atende as necessidades da instituicdo.

Ressaltamos que embora 0os motivos para as mudangas ndo sejam diretamente decorrentes das
reflexdes da comunidade, tais situacdes possuem grande potencial para que se disparem questfes ligadas
aos processos pedagoégicos da pratica docente sobre as quais € essencial o posicionamento alinhado do
corpo docente. Apesar de tais elementos apontados acima ndo possuirem uma convergéncia explicita, alguns
participantes sinalizaram os mesmos, e assim, constituiram-se como essenciais contrapontos as concepgdes
maniqueistas que buscam alocar somente elementos positivos ou negativos. Tais posicionamentos também
demonstraram o nivel de critica aos docentes, que se mostraram conhecedores de seus contextos e dos
condicionantes a que estavam e estao expostos.

Apés todas as consideracdes e convergéncias, obtivemos a seguinte configuracdo, que identificou
caracteristicas que permitiram a obtencao de trés subcategorias, como pode ser visualizado na Figura 19. A
existéncia de elementos convergentes ou mesmo representativos de algumas concepgdes permitiram a
identificacdo tanto de vantagens inerentes ao modelo quanto de desafios a serem superados.

A subcategoria mais interessante foi nomeada como Elementos de tensdo ou Constatacdo. Esta
constitui de elementos vinculados a realidade dos individuos, do contexto e do senso comum em relagdo aos
novos modelos de curso que permitem um olhar menos maniqueista em relacdo a tais processos. Destaca-
se aqui a compreensdo de que estes modelos se constituem num emaranhado de determinacdes legais e
elementos da conjuntura de cunho politico-social, as quais ndo podem, e nem devem ser ignoradas.

Cabe salientar que os elementos finais das concepcdes sobre o modelo do curso apresentam
caracteristicas que evidenciam dois principais perfis formativos apresentados na fundamentacao teorica.
Considerando a perspectiva do modelo Humanista, percebeu-se uma grande valorizacdo por parte dos
docentes nos aspectos ligados ao protagonismo do aluno, que segundo eles, se materializa nas
possibilidades de escolha, tanto dos possiveis perfis formativos quanto nas escolhas de possiveis disciplinas
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a serem cursadas. Assim, para além de escolher uma area de conhecimento, o aluno podera escolher um
perfil que esteja mais alinhado com suas preferéncias, desenvolvidas ao longo do processo formativo. Tais
escolhas estariam num espectro que poderia variar, por exemplo, entre abordagens mais ligadas a pesquisa
ou a tecnologia por exemplo. Além disso, foi salientada uma preocupacdo com uma Vvisdo puramente
tecnicista apresentada pelos alunos ingressantes e a necessidade de valorizacdo de uma formacdo mais
integral e humanista.
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Figura 18: Elementos principais do modelo e suas subcategorias

Em outra perspectiva, alguns elementos como "ldentificacdo dos docentes com o modelo" e "Busca
de uma identidade do curso" evidenciam a importancia dada a reflexdo sobre as praticas construidas pelos
formadores, alinhando-se com um perfil formativo Reflexista.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos importante sinalizar que tais resultados estéo atrelados a um contexto especifico tanto
de uma instituicdo quanto de um curso recentes, surgidos em um contexto politico de expansao do Ensino
Superior no Brasil. Assim como a maioria das instituicbes do tipo, ela previa em seu Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), a obrigatoriedade da oferta de pelo menos um curso de licenciatura em
cada campus. Aliadas a essa demanda institucional incidem também as exigéncias do MEC, mais
abrangentes, relativas a forma organizacional dos cursos, por meio dos documentos oficiais, como portarias,
decretos ou resolucgdes.

Assim, embora o objetivo principal do trabalho nédo tenha sido analisar os documentos institucionais
ou mesmo os documentos oficiais do MEC, é importante destacar que as propostas de alteracdo do curso
(presentes nos projetos pedagdgicos iniciados em 2011 e 2013) buscam também adequar-se a elementos
obrigatérios estabelecidos pelo MEC. Dentre eles: extingdo da formacao por habilitacdo e a adequacédo da
demanda do curso em termos de ofertas de vagas e necessidade de professores (isto €, conseguir conciliar
um incremento na oferta de vagas com a manutencdo do corpo docente ja existente), visto que o periodo das
Ultimas propostas ja ocorrera em um cenario de limitagcdes a expanséo do Ensino Superior.
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Nesse contexto de novas exigéncias advindas do MEC, inserem-se ainda alguns documentos
importantes como a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e, para a formacédo continuada, a Resolucdo CNE/CP n°
1, de 9 de agosto de 2017,que estabelece prazo de 3 anos, a partir de sua publicacado, para a adequacédo de
todos os cursos em andamento. Importante acrescentar a referéncia a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que ja em suas vers@es iniciais preconizava mudancas relacionadas tanto a formacao inicial quanto
continuada de professores e em 2017 se colocava como politica integradora, tanto nos aspectos de
alinhamento curricular nacional quanto nos aspectos referentes a formacgéo de professores (Marchelli, 2017).

Diante dessa realidade, que é diversa e ao mesmo tempo dindmica, importou-nos analisar como tais
processos séo conduzidos, quais as relacdes de poder subjacentes a eles, e 0 mais importante: quais séo as
possibilidades de se repensar a formacao docente nesse contexto? Como séo vivenciados tais processos
sociais pelo professor? Como pode o professor manter-se consciente de seu contexto, sem, no entanto,
enxergé-lo como limitador de sua prética e de suas concepc¢des enquanto formador?

As concepcdes sobre interdisciplinaridade do grupo entrevistado permitiram inferir que ndo ha um
alinhamento nos discursos dos professores sobre qual a interdisciplinaridade que se deseja. O conceito se
apresentou por vezes difuso, e com diferentes énfases. Em alguns casos mostrou-se também contraditério:
ora centrava-se nas relagdes entre os atores e na expansdo de suas autonomias, ora na necessidade de
possuir uma identidade do curso, relacionando-se também as praticas que agregam as diferentes areas do
conhecimento por meio de seus conteldos.

Na perspectiva que se alinha as concepgbes de Pombo (2004), foi possivel identificar a valorizagao
de uma interface que permita criar elos entre as areas do conhecimento. Contudo, a preocupacao sobre a
fragmentacdo do conhecimento n&o foi evidenciada de maneira clara pelo grupo, sendo por apenas um
docente. O que se verificou de maneira geral foi a necessidade de gerar elos entre as areas. Um dos docentes
evidenciou a necessidade de dominio mais amplo tanto dos contetdos cientificos quanto da concepcéo
pedagdgica da licenciatura; a necessidade de uma disciplina especifica para propor um dialogo entre os
conhecimentos ndo se justificaria nos periodos iniciais por exemplo. Em contrapartida, outro docente
evidenciou de forma clara que a interdisciplinaridade se da pela troca de vivéncias e experiéncias pedagégicas
e que em alguns casos, essas trocas superam a articulacdo dos contetdos.

Outra questéo central foi a necessidade de planejamento coletivo reivindicado por um dos docentes
como necessario para uma real interdisciplinaridade. Outros docentes, no entanto, sinalizaram que o
planejamento coletivo ndo necessariamente favorece uma aprendizagem interdisciplinar, uma vez que o
aluno, como ator central da aprendizagem, ndo participaria desse momento. Ainda nessa discordancia sobre
um ponto determinante das praticas envolvidas no processo, um terceiro docente se coloca argumentando
gue a pratica interdisciplinar difere da teoria, e que é o proprio professor que aprende sozinho, a partir de
suas experiéncias, criando um repertério sobre atividades e praticas interdisciplinares.

Nos aspectos de formalizacdo das praticas interdisciplinares trazidas por Pombo (2004), ndo foram
evidenciadas quaisquer diferenciacdes sobre o tipo de pratica e suas caracteristicas ou objetivos, apenas a
presenca de vérias préticas citadas. Estas iam desde a simples citac@o de paralelismos tedricos superficiais
- como a equivaléncia de algumas funcgdes estudadas em calculo com as utilizadas na fisica - até a
obrigatoriedade de desenvolvimento de atividade definida como pratica pedagdgica prevista tanto no plano
guanto na carga horéaria das disciplinas especificas de cada area. Ainda com relagéo a atividade da pratica
pedagdgica, alguns professores se manifestaram receptivos enquanto outros se mostraram confusos, pois
acreditavam na necessidade de uma estruturacdo sobre essas praticas. Dessa maneira, mostraram algumas
concepcodes atreladas as diferentes maneiras de relacionar duas disciplinas ou areas de conhecimento, sem,
no entanto, possuir uniformidade quanto as técnicas ou possiveis combinagdes de tipos distintos de préticas.

Foram identificados também elementos de uma perspectiva instrumental a partir da
interdisciplinaridade, compreendida aqui como possiveis confluéncias entre disciplinas que permitam ao aluno
construir projetos no contexto da escola ou da formagao em areas como robotica ou educagédo ambiental. Isto
€: identifica-se uma concepgao de interdisciplinaridade atrelada a necessidade de conferir ao conhecimento
um uso pratico para a vida e também para o0 mundo do trabalho.

Ainda na perspectiva que se alinha & Fazenda foi evidenciada a concepg¢ao que valoriza as trocas e
contribuicbes dos atores envolvidos no processo de ensino aprendizagem. Destacamos ainda que as
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polarizac6es entre as propostas possuem peculiaridades especificas também ao professor que direciona as
atividades: sua atuacdo, autonomia, sua disposicao para aprofundar-se como pesquisador e também o nivel
de abertura para a participacdo dos alunos, propondo teméticas diferentes ou pesquisando de maneira
independente.

A sintese obtida sobre o modelo do curso apontou que quando se propde praticas metddicas ou
projetos prontos, perde-se a peculiaridade de cada professor. Deixa-se também de desenvolver as
habilidades dos alunos na conducgéo e critica de suas préprias praticas; desvalorizam-se variacdes locais
tendéncias que mudam ao longo do tempo. Nesse aspecto, foi possivel identificar caracteristicas de diferentes
modelos formativos.

Os elementos relacionados ao modelo do curso permitem inferir que a valoriza¢do do protagonismo
do aluno na escolha de seu percurso formativo, seria a principal vantagem do modelo, sobretudo por permitir
ao mesmo mudar de opinido sobre seus objetivos ao longo do trajeto. Esse aspecto foi valorizado
positivamente, inclusive por contribuir para a redugcdo da evasao no curso. Além dessa vantagem foi
evidenciada pelos docentes uma identificagdo com o modelo proposto, uma vez que o0 mesmo surge como
fruto das discussdes e interagfes entre eles no colegiado do curso em questdo. Os principais desafios do
curso na implementacdo de um modelo alternativo estéo ligados a falta de alinhamento sobre o significado
da interdisciplinaridade para o proprio grupo, dada as vérias possibilidades e também a presenca da pratica
pedagdgica como elemento que, mesmo sem uma definicdo especifica, deve ser contemplada no plano de
curso docente.

Tais caracteristicas relacionadas a valorizacéo das possibilidades de escolhas dos alunos (tanto com
relagdo aos percursos formativos quanto nas énfases que uma area cientifica possa apresentar) e ainda a
preocupagdo com a visdo puramente tecnicista dos alunos ingressantes se alinham com o perfil formativo
Humanista, enquanto que a valorizacdo da reflexdo sobre a pratica dos formadores e as problematicas
surgidas sobre uma concepgédo especifica da licenciatura e do curso se alinham com um perfil formativo
Reflexista.

Cabe ainda salientar que os perfis formativos identificados (Humanista e Reflexista) se apresentam
segundo os perfis indicados por Nardi e Langui (2011), como aqueles desenvolvidos por docentes que se
alinham com o perfil de profissionais reflexivos!!. Essa correlagdo entre os perfis formativos e a
profissionalidade docente foi percebida com base nos modelos formativos e suas principais caracteristicas.

Outros pontos citados ndo se colocam como vantagem e nem como desafios, mas como pontos de
tensédo ou mesmo de constatacdo em relacéo ao curso. Dentre eles a percepcao de que existe um deslumbre
sobre as licenciaturas alternativas e que, em muitos casos, as adequagfes acontecem para atender as
demandas institucionais de adequacéo legal e de otimiza¢&o na contratacdo de professores.

Além disso, sinalizou-se um reducionismo, gerado pelo senso-comum, de que cursos alternativos séo
sinbnimos de aprendizagens interdisciplinares, o que nem sempre se configura como verdade. O tornar-se
interdisciplinar € um processo e pode ocorrer em diferentes estruturas, umas mais facilitadoras que outras.
Assim, o que se percebeu foi uma coeréncia do grupo de docentes ao identificarem o proprio curso como um
espaco de trocas e praticas que almeja contribuir para uma aprendizagem menos compartimentalizada, e ndo
necessariamente em defini-lo como interdisciplinar.

Tais concepcdes contribuem para distanciar-se de reducionismos ocorridos entre os hovos modelos
de licenciaturas, que por vezes apenas atendem as necessidades especificas da instituicdo na manutencao
do funcionamento dos cursos. Além disso, contribuem para desmistificar a crenca de que o processo de
formag&o ocorrido possa, de fato, ser classificado e veiculado, de maneira simplista, como interdisciplinar.

1 A relagdo entre perfis formativos e profissionalidade docente foi elaborado por Nardi e Langui (2011) e é brevemente apresentado no
Quadro 3.
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