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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar, a partir
de uma perspectiva complexa e ecossistémica,
as consideracoes de alunos de um curso de
Pedagogia do Distrito Federal a respeito das
estratégias didaticas utilizadas por docentes do
ensino superior. Os dados foram colhidos com
a metodologia de grupo focal, realizado antes
do inicio da implementagdo de um programa de
estratégias didaticas inovadoras. Para analisar o
material gerado pela entrevista, foram utilizados os
principios complexos e ecossistémicos de Edgar
Morin e Maria Candida Moraes que permitiram uma
abordagem amplificada da interagdo professor-
aluno, da qual emergiram acertos e contradigoes.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to survey, from a
complex and ecosystemic point of view, what
students of a course of Pedagogy in Federal District
think about strategies which are used by school
teachers and professors. The data were collected
according to the focus group methodology that
applied before the implementation of a program of
innnovative teaching strategies. The complex and
ecosystemic principles of Edgar Morin and Maria
Céndida Moares were used to analyze the results
of the focus group allowing for a wide approach
teacher-student interactions in which emerged
successes and contradictions.

Keywords: Focal group, Teaching strategies;
Complex and Ecosystemic principles.
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INTRODUGAO

Conforme Sandin Esteban (2003), ao se
iniciarumapesquisa, € precisoterclarezasobre
a postura filosofica subjacente a metodologia,
pois dai vira a fundamentacdo para o
desenvolvimento do processo investigativo.
Entender a realidade como ordenada, objetiva,
uniforme, estatica e fragmentada, como
supOe a visdo positivista, & muito diferente
de assumir a complexidade da realidade —
dindmica, mutavel e multidimensional e, ao
mesmo tempo, continua, descontinua, estavel
e instavel.

Na primeira perspectiva, sujeito e objeto
estdo separados e a causalidade € linear
e mecanica, como ressaltam Moraes e
Valente (2008). Na perspectiva complexa, 0s
processos e 0S sujeitos sao percebidos em
sua multidimensionalidade e a causalidade
¢ circular. Essa visdo é apropriada para a
analise do fendbmeno educacional, permitindo
que seja compreendido a partir das relagoes
que o caracterizam, das interdependéncias, da
complementaridade dos processos e também
das interferéncias:

Sabemos, e o dia-a-dia evidencia
isto com muita clareza, que o mundo
educativo é, por natureza, muito
complexo, plural, dificilmente abarcavel
e, sobretudo, dificiimente divisivel,
tanto em suas manifestagoes quanto
em seus fatos. Em educagdo, nos
deparamos com relagoes de causas e
efeitos extraordinariamente plurais, de
tal maneira que, mais do que sequéncias
lineares, conformam conglomerados
e constelagdes sem limites definidos
(COLOM, 2004, p. 27).
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Um estudo para compreender a reagao
de estudantes de um curso de Pedagogia
do Distrito Federal diante da implementagao
de um programa composto por estratégias
didaticas inovadoras permitiu que essa
nova perspectiva filosofica permeasse todo
0 processo de investigagao. Da escolha do
método — pesquisa-acao — aos instrumentos
e estratégias de analise dos resultados,
procurou-se a coeréncia epistemologica e
metodologica baseada na dimensao ontologica
da complexa realidade estudada.

Para compreender o impacto que 0
programa de estratégias didaticas proposto
teve nos pesquisados, optou-se por uma
variedade de instrumentos - observagao
participante, feita com a elaboragéo de diarios
e filmagem, e dois grupos focais, um antes
do inicio da implementagdo do programa
de estratégias e outro apos a aplicacao do
programa. A intencdo do grupo focal de
entrada, objeto deste estudo, foi levantar
alguns conceitos prévios dos pesquisados
sobre 0 uso de estratégias didaticas até entao
conhecidas, o que faria emergir, com mais
precisao, as reagoes posteriores a aplicagao
do programa.

GRUPO FOCAL — METODOLOGIA

Quando se decidiu pela formagao de um
grupo focal, a finalidade foi contextualizar os
dados e criar uma situagdo interativa capaz
de se aproximar mais da vida cotidiana do
que a situagéo de encontro do entrevistador/
entrevistado ou narrador (FLICK, 2004).
Pollock (1955 apud FLICK, 2004) confirma
que prefere os debates de grupo as entrevistas




individuais porque assim se evita estudar
as atitudes e pensamentos das pessoas em
situacao artificial de isolamento dos contextos
em que sdo produzidos.

Os procedimentos para a formagdo do
grupo seguiram 0s pressupostos de Flick
(2004) e Abramovay e Rua (2002). O numero
ideal de participantes varia, conforme a visao
desses teoricos e de outros citados por eles.
Para Patton (1990 apud FLICK, 2004, p. 126):

Uma entrevista de grupo de discusséao
é realizada com um pequeno grupo de
pessoas, sobre um tema especifico.
Os grupos sdo normalmente de seis a
oito pessoas que participam da entrevista
durante uma hora e meia a duas horas.

A entrevista aconteceu na propria institui-
¢do, em sala especialmente reservada com o
propdsito de preservar o sigilo necessario e
a adesao ao grupo ocorreu voluntariamente,
mediante convite da pesquisadora nas turmas
participantes. Para efeitos de seguranca, fo-
ram convidados doze alunos, tendo em vista
que muitos dos entrevistados trabalhavam
durante 0 dia e poderiam ter dificuldade de
chegar ao compromisso, assim como, muitas
vezes, para chegar pontualmente as aulas, que
aconteciam no periodo noturno.

O critério para a escolha dos componentes
do grupo, seguindo sugestdo de Abramovay
e Rua (2002) seria, tanto quanto possivel,
0 da homogeneidade: mesmo status social,
mesma idade, nivel de escolaridade, renda e
mesma linguagem de uso. Como intentava-
Se uma amostra composta de individuos que
cursavam disciplinas oferecidas em periodos
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diversos — no inicio do curso e no meio — foram
convidados a compor 0 grupo seis alunos do
primeiro periodo e igual nimero do terceiro.

A diferenca de idade entre o corpo discente
do primeiro e terceiro periodos (um ano)
nao era relevante e o nivel socioecondémico
dos alunos também ndo apresentava
discrepancias. Quanto ao género, quase a
totalidade das turmas era composta de alunas,
havendo apenas um aluno em cada classe.

O nivel de escolaridade, antes de ser
empecilho, passou a ser um diferencial
capaz de ampliar as categorias de analise.
Mesmo a utilizacdo da linguagem de uso
passou por nivelamento, ja que o cronograma
da pesquisa previa a realizacao do grupo focal
de entrada em abril, tempo suficiente para que
0s alunos novos estivessem familiarizados
com termos especificos daquele novo
ambiente educacional.

Logo de inicio, todos utilizaram a mesma
rede lexical, referindo-se a “habilidades”,
“conceito A’ (muito bom), “conceito EP” (em
processo de desenvolvimento), “atividade
interdisciplinar”, palavras comuns ao aluno
desse instituto que tem um processo avaliativo
diferenciado, atribuindo mengdes e néo notas
ao desempenho académico, avaliado pelo
aprendizado de habilidades disciplinares e
interdisciplinares.

0 conceito de estratégia, segundo a visao
de Torre e Barrios (2002)', apos ser expli-
citado pela pesquisadora, tornou-se palavra
corrente no grupo, que se apropriou dele
com naturalidade e competéncia durante toda
a discussdo. Nesse momento, as proprieda-

' Estratégia didatica é um conjunto de procedimentos usados em sequéncia, para se chegar a resultados formativos.




des das partes, consideradas em separado,
diluiram-se no sistema, tornaram-se latentes.
As diferengas entre os alunos do 3° semes-
tre, um pouco mais experientes em relagao
ao sistema, diluiram-se pelo principio da im-
posicao do grupo, a que se refere Mariotti
(2007). Naquele momento, todos eram es-
tudantes da mesma instituigao, expondo as
mesmas inquietagdes, fazendo 0s mesmos
questionamentos, utilizando-se dos mesmos
instrumentos de analise.

Abramovay e Rua (2002) reforcam a
validade da escolha pelo grupo focal ao
considerar que o0s entrevistados falam,
argumentam e trazem a tona fatores criticos
de determinada problematica que dificilmente
0S questionarios fechados ou mesmo as
entrevistas abertas podem fazer emergir.
Isso porque 0S pesquisados passam a
emitir opinioes, conceitos, atitudes e valores
interagindo como na vida real. No grupo focal,
cada entrevistado passa a ser expert de seu
mundo, alguém capaz de descrevé-lo com
competéncia, muitas vezes desafiando valores
preconcebidos pelo proprio entrevistador.

ANALISE DOS RESULTADOS

Para analisar os resultados da entrevista,
utilizaram-se  principios que permitiram
ampliar a visdo do processo intenso de
inter-retroagdo, caracteristico dos eventos
educacionais que ocorrem em sala de
aula. Assim, os principios para um pensar
complexo, também denominados operadores
cognitivos, elaborados por Morin e Le Moigne
(2000) e depois ampliados por Moraes e
Valente (2008), fizeram emergir pontos
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que enriqgueceram a discussdo sobre a
complexidade dos fenémenos pesquisados.

Esses principios passaram a ser ferramen-
tas para entender como aquele determinado
sistema - classe-professor — funcionava.
Constatou-se, assim, que para o grupo de en-
trevistados, os professores usam estratégias
positivas, quando:

a) Incentivam a autonomia do aprendiz

Ndo é s6 uma questao de fazer o aluno
passar do livro para o caderno aquilo que
entendeu; trata-se de buscar a opinido do
aluno, permitir que ele se expresse, que reflita
sobre o privilégio de poder se posicionar
hoje em comparagdo com a repressao do
passado. A estratégia de permitir ao aluno que
pergunte e opine acelera o aprendizado e cria
um elo extremamente positivo em relagao ao
professor, fazendo com que esse docente nao
Seja mais esquecido, pois valorizou 0 aluno e
Ihe deu autonomia.

Para os pesquisados, se o professor pede
a opiniao do aluno, mas nao a considera, seria
melhor que nao pedisse. A frustracao é tdo
grande que serve como parametro de futuro
comportamento sobre o que nao fazer em
sala de aula, especialmente em se tratando
de Educagao Infantil, quando a valorizagao
da crianca é de suma importancia para um
desenvolvimento emocional sadio.

A valorizagao da fala do aluno, conforme
0s entrevistados, ajuda-o a ter seguranca para
expressar-se fora de sala de aula, em outras
instancias sociais. Ao dar autonomia ao aluno,
0 professor valoriza-o, vendo-0 como parte de
um ecossistema que se mantém equilibrado
pelo principio complexo da dialogia, por meio




do qual se tenta superar as dicotomias eu-
outro, professor-aluno e estabelece nao o
debate de ideias, que antagoniza e distancia,
mas o dialogo, que complementa e aproxima.
Paulo Freire (2004, p. 107) defende que a
autonomia é um processo, é um vir-a-ser:

Ninguém é autbnomo primeiro, para depois
decidir. A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias, inimeras decisoes
que vao sendo tomadas.

Assim como ninguém amadurece repenti-
namente, ninguém é sujeito da autonomia do
outro. Na concepcéo de Freire, ao ter conscién-
cia do inacabamento de todo ser humano, o
docente torna-se ético e isso nao é um favor
que se concede aos outros, € um imperativo.
A negacao da ética tanto pode vir sob a forma de
autoritarismo quanto de licenciosidade: as duas
posturas rompem com 0 principio freireano da
inconclusao do ser humano que é a base da
ética. A dialogia verdadeira, um dos principios
do pensamento complexo e ecossistémico, é
aquela em que os sujeitos crescem e aprendem
com as diferencas, é a Unica coerente com a
visao do ser como um vir-a-ser.

Outra maneira de incentivar a autonomia,
para os entrevistados, consiste em utilizar as
dindmicas de grupo diferenciadas, desafia-
doras. Geralmente, os professores utilizam
a estratégia de grupos de estudo para leitura
de um texto ou apresentagado de trabalhos,
mas nao se preocupam em dinamizar esses
grupos, o que, com o tempo, acaba gerando
a acomodacao, pois cada componente se
habitua a ficar na sua zona de conforto, cria-
da pelo habito de interagir com o conhecido.
Ao instaurar outras dindmicas, que incenti-
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vam 0 rodizio dos componentes, o professor
nao so permite uma interagcdo maior entre a
classe, fazendo com que todos se conhegam,
como delega maior responsabilidade ao alu-
no, 0 qual, ao se expressar para colegas que
nao fazem parte de seu relacionamento mais
estreito, necessita exercitar clareza e objetivi-
dade para se fazer entender.

Toda autonomia pressupde, no entanto,
dependéncia de um sistema. O principio da
autonomia-dependéncia € enfatizado, pois,
embora um aprendiz seja um ser vivo Unico,
tira energia, informacdo e afeto do meio/
sistema em que se insere. Temos autonomia
nos grupos diferenciando-nos, mas, para
que essa autonomia acontega, € preciso que
cooperemos. Nesse sentido, a autonomia
¢ manifestacdo de competéncia e nao de
competicao predatoria (MARIOTTI, 2007).

A estratégia do portifolio também foi dada
como exemplo de estratégia para construir
a autonomia do sujeito, porque permite que
0 aluno reflita sobre seu proprio processo
de conhecimento e sobre a aplicagao desse
conhecimento em suavida, 0 que é de extrema
valia para os pesquisados. E, aqui, a fala dos
entrevistados também se reporta a um outro
operador do pensamento complexo: o principio
da enacéo, a que se refere Moraes (2008),
baseando-se em Varela e colaboradores
(2003). Ao entender que a agao cognitiva €
sempre perceptivamente guiada, dirigindo-se
para algo que esta faltando para aquele ser
cognoscente, fica mais facil compreender
0 motivo pelo qual um aluno pode se valer
desse instrumento de autorreflexdo, que €
0 portifolio, para refletir sobre sua propria
vida. O aprendiz que seleciona o portifélio




como uma estratégia didatica o faz a partir da
estrutura sensdrio-motora que esta embutida
em seu contexto bioldgico, psicologico e
cultural. Alimenta-se, assim, da informagao
necessaria para se tornar mais auténomo.

b) Tém flexibilidade para mudar

A atitude de flexibilidade é a chave
para que o professor escolha a estratégia
adequada para interagir com uma turma
ou mesmo para lidar com o momento que
aquela classe esta vivenciando. Para desen-
volver essa competéncia, € preciso que o
docente sempre “olhe” o aluno, como dis-
seram os entrevistados ao comentar a acao
de uma determinada professora, que rapi-
damente muda de estratégia ao observar a
reagao da classe:

Ela vé mais ou menos o perfil da turma,
como a turma aceita aquilo. Se ela vé
que ndo é um negdcio muito bom, ela
muda (M).

E sempre ela da uma olhada no aluno (P).

Ao “olhar” o aluno e vé-lo como legitimo
outro, com suas necessidades especificas,
conforme Maturana e Varela (2002), esses
docentes evitam situagoes constrangedoras,
que podem ser provocadas por um movimento
retroativo, cuja causa age sobre o efeito e
vice-versa. Ignorando o principio da retroagao
ou feedback, o docente, muitas vezes, ainda
se pauta pelo principio da causalidade linear,
ao acreditar que, se um determinado sinal
de mensagem for emitido, sera captado
pelo emissor, salvo “ruidos”. Esse “modelo
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transmissional”, proposto por Shannon? (1949
apud BORELLI, 2005), ficou conhecido como
0 modelo tedrico-matematico da comunicagao
e comegou a mostrar-se insuficiente, depois
que tedricos, insatisfeitos, comegaram a voltar
seus olhares para outras diregoes.

Nao s0 a teoria da retroagao contribuiu para
uma visdo mais complexa da comunicagao,
como também a “teoria geral dos sistemas”,
desenvolvida pelo biologo Bertalanffy
(MORAES, 2004), ao defender que so é
possivel compreender a realidade a partir
de uma visdo mais global capaz de captar as
multiplas interrelagoes de dependéncia entre
seus elementos.

Morin e Le Moigne (2000), retomando
esses conceitos, propéem que 0 principio
da retroagao seja um dos operadores para
0 conhecimento complexo. O principio da
retroatividade, também chamado de feedback,
pode agir de dois modos, como explica
Mariotti (2007): a) permitindo a homeostase,
ou Seja, que um sistema mantenha o estado
de equilibrio de suas variaveis, reduzindo o
desvio; b) funcionando como um mecanismo
amplificador: um ato provoca reagao que, por
sua vez, provoca outra maior ainda.

Foi 0 que o grupo relatou sobre a reagao da
classe diante da dificuldade de uma professora
ser flexivel, buscando outra estratégia didatica,
pois a usada nao era eficiente. Por nao atentar
para o contexto onde o acoplamento estrutural
com 0S Ssujeitos aprendentes acontecia, a
docente ignorou 0 cansago dos alunos que
estudam a noite, trabalham durante o dia e,
muitas vezes, vém a instituigao de locais mais

2 Engenheiro contratado pela companhia Bell Telephone em busca de melhores rendimentos para os sistemas de
comunicagao da época — telégrafo, telefone.




distantes como regioes administrativas ou até
do entorno do Distrito Federal.

Essa professora, muito bem qualificada
quanto atitulacao académica, havia preparado,
para a (ltima aula do periodo, uma estratégia
de leitura e interpretagao de um 6timo mas
denso texto de sua disciplina. Ao ver que 0s
alunos, devagar, iam saindo, pois, cansados,
preferiram fugir da leitura monocordia do
professor e ler 0 texto em outra ocasiao, a
mencionada profissional comegou a acusa-
los de displicéncia, perguntando por que
teriam se matriculado naquela disciplina se
ndo estavam interessados.

Essa reagao provocou outra maior:
acintosamente, 0s alunos comegaram a sair
da classe e, no final, apenas alguns, mais
contidos, ainda permaneceram ouvindo o
desabafo da professora sobre o desinteresse
da turma, conforme um dos relatos:

0 aluno que esta a noite é aquele que
ja trabalhou o dia inteiro e, se ele nao
achar a aula interessante, ele tchau,
vai embora. Quando chegou no 2°
tempo, eu achei assim: entdo agora
a professora vai se tocar e vai mudar
de estratégia, vai mudar a didatica,
mas nao, continuou a mesma coisa.
Ela ficou se perguntando (eu achei
ela tao ingénua nesse ponto) “por que
sera que o pessoal foi embora? Ou as
pessoas nao estao sabendo que estao
matriculadas na minha aula? (M).

A situagao criou um clima de mal estar
que perdurou por algumas aulas até que a
docente se rendesse e utilizasse estratégias
de dindmicas de grupo que permitiram
0 interesse dos alunos em ler o texto,
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para poder socializar as informagoes para
outros grupos. Essa atitude fez com que a
imagem do professor fosse redimida diante
da classe, mas ndo esquecida. Ainda a
citam como exemplo de ingenuidade do
docente diante do que acontece na interacao
professor-aluno. O foco ficou no ensino e
nao na aprendizagem e foi ignorado todo um
complexo processo que exige observagao
apurada do contexto.

A observagdo acurada, o “olhar para o
aluno”, pressuposto para promover uma
mudanca de estratégia, também € condigao
para que se crie 0 ambiente adequado, um
outro nivel de realidade a que se referiu
Nicolescu (1999). Moraes (2008) também
esclarece que, comaintrodugéao dos conceitos
da fisica quantica, passamos a compreender
que 0 mundo fisico, objetivo e predeterminado
se dissolve em feixes dindmicos de energia.
0 mundo da macrofisica, dos objetos solidos,
dissolve-se na realidade dos padroes de
interconexoes € interagdes, 0 mundo micro-
fisico, quantico. Sao dois niveis de realidade
distintos, regidos por leis proprias. O nivel
macrofisico € caracterizado pela linearidade,
pela separatividade entre os diferentes objetos
que 0 constituem, enquanto no mundo das
particulas quanticas nao existe separatividade:
0 movimento € circular.

Embora os dois niveis de realidade sejam
diferentes, coexistem. “A prova: nossa propria
existéncia. Nossos corpos tém ao mesmo
tempo uma estrutura macrofisica e uma
estrutura quéntica”, segundo lembra o fisico
Basarab Nicolescu® (1999, p. 6), ao enfatizar

% Integrante do CNRS - Centro Nacional de Pesquisa Cientifica da Franga e fundador e presidente do CIRET - Centro
Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares.




que esse conceito tem fundamental importancia
para a historia do conhecimento,

Alguns pesquisadores procuraram incor-
porar teorias cientificas a area da educagao,
tentando aproximar essas duas realidades.
0 pesquisador Saturnino de la Torre (2007),
da Universidade de Barcelona, utiliza o argu-
mento da moderna fisica de que somos ener-
gia, sendo a matéria apenas um estado dessa
energia. Se somos energia, estamos rode-
ados de campos energéticos, que criamos
como enfatiza o estudioso espanhol. Recria-
mos 0 mundo que temos, que conhecemos,
de acordo com nossa realidade. Assim, tam-
bém, quando um professor valoriza 0 aluno,
cria-se um “clima” na sala de aula, um campo
energético propicio para gerar espacos de
acao transformadora (TORRE, 2007, p. 15).

0 “como” fazer, na visdo da ciéncia,
coincide com a opinido dos entrevistados
ao se referirem ao clima da classe, e passa
a ser tao importante quanto o que ensinar.
As coisas nao podem vir separadas:

Uma aula flui legal quando o professor
estd desarmado, quando ele estd
seguro, quando ele sabe o conteudo
da matéria. Ele tem o dominio da
turma, mas ndo é um professor
repressor. E o professor que deixa
vocé fazer, vé 0 que vocé vai falar... (R).

Essa definicdo resume singelamente a
visao defendida por Tardif (2002, p. 118): o
professor ¢ um “trabalhador interativo”, que
realiza uma atividade manifestada “no ambito
das interagoes humanas e traz consigo, ine-
vitavelmente, a marca das relagoes humanas
que a constituem”. O pesquisador canadense
considera que, quando entra em sala de aula,
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0 docente penetra em um ambiente de trabalho
composto de interagoes que constituem nao

um aspecto secundario ou periférico
do trabalho dos professores: elas
constituem o nicleo e, por essa
razdo, determinam, a nosso ver, a
propria natureza dos procedimentos
(ibidem, p. 118).

Como o objeto de trabalho dos professores
sao seres humanos, boa parte do trabalho
docente é

de cunho afetivo, emocional. Baseia-se
em emogGes, em afetos, na capacidade
ndo somente de pensar nos alunos, mas
igualmente de perceber suas emogoes,
seus temores, suas alegrias, seus pro-
prios bloqueios afetivos (ibidem, p. 130).

Infelizmente, enfatiza Tardif (2002), ainda ha
professores universitarios que acreditam
que entrar em sala de aula e abrir a boca é o
bastante para saber ensinar.

Saber a dose certa de descontragdo,
de criagao de um clima prazeroso, alegre,
deve fazer parte, portanto, do repertorio
dos saberes docentes de todos 0s niveis.
Um dos componentes do grupo focal citou o
que chamou de estratégia de “aula legal” ou
“embromation” como um exemplo negativo de
exageronadosagem. Antes de entrar na analise
do conceito de “aula legal”, é importante
ressaltar que a maneira como esse rotulo
entrou imediatamente no repertorio lexical
do grupo atesta o principio organizacional.
Todos o0s participantes riram, assentindo
com a cabecga, assim que ouviram 0 nome
e a definicdo de uma nova estratégia ainda
nao comentada pelo grupo. E imediatamente
passaram nao so a incorporar esse elemento




lexical, como a exemplificar agoes feitas a
partir desse conceito, ilustrando o principio
organizacional que p0e em evidéncia a
organizacdo de um todo como elemento
produtor de qualidades ou propriedades
novas — chamadas de “emergéncias” em
relagdo as partes consideradas isoladamente.
0 todo se tornou, assim, maior do que a soma
das partes, pois ideias novas, que antes
nao haviam ocorrido aos participantes — as
emergéncias — costumam aparecer quando
um grupo se reune para discutir uma ideia
(MARIQTTI, 2007).

Para o grupo, a estratégia da “aula legal”
configura-se quando o professor transmite um
pouco do contetido no meio de brincadeiras,
piadas, narrativas da vida pessoal, importan-
do-se pouco se o trabalho pedido aos alunos
foi feito ou ndo. A sensagao que o0s alunos
tém é de que a aula foi “legal”, eles conversa-
ram, brincaram, divertiram-se, mas nao houve
crescimento na questao do conhecimento:

Vocé fica na sala de aula, o professor
ri, brinca, conta umas piadas pra
vocé, vocé aprende algumas piadas,
fica sabendo um pouco da vida do
professor, porque ele acaba soltando
isso dentro de sala de aula, conta umas
coisinhas pra vocé, passa uma matéria
rindo, manda todo mundo sentar,
todo mundo conversa, e ai, no final,
todo mundo apresenta o trabalho e ai
acaba que ele nem avaliou se aquilo
foi feito, quer dizer, foi uma aula legal.
Vocé saiu e falou, mas e a questao do
conhecimento nao houve (P).

Conforme o0s participantes, uma “aula
legal” pode acontecer uma ou duas vezes
no semestre, o que pode ser até bom para
descontrair, mas ndo deve ser a tbnica de
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um professor, pois 0s alunos a detectam e
criticam logo. A aula legal, a “embromation”,
como dizem, €, definitivamente, uma estratégia
negativa, pois desvaloriza o aluno, desconsidera
suas necessidades formativas.

Na fala de “P” transparece o desejo
do aluno para que o docente estabelega o
equilibrio do sistema: “Nao pense que a
estratégia seja ser um professor bonzinho,
dar uma aula legal. Nem bonzinho, nem rigido
demais”. Nem licencioso nem autoritario, mas
ético, como conclui Freire (2004).

A*“aulalegal”, no computo geral, constitui-se
na clara evidéncia do desequilibrio do sistema,
que exige autorregulagdo para que volte a
normalidade, a homeostase, eliminando o
desvio, para que chegue ao ideal visualizado
pelo aluno, pois:

quando o professor ensina de qualquer
jeito, vocé pensa que [...] quando vocé
se formar e vocé tiver que colocar as
suas aulas em pratica, aquilo ndo tem
importancia, porque para o professor
nao teve (J).

Para estabelecer esse equilibrio que o
principio retroativo busca, um docente precisa
utilizar-se de estratégias didaticas produtivas,
precisa motivar o aluno, desconstruir ideias
reducionistas sobre a didatica no ensino
superior, especialmente em cursos de formagao
de educadores:

Acho que principalmente no ensino
superior tem um mito: que o aluno vai
se quiser, participa se quiser, aprende
se quiser. Acho que esse mito tem que
acabar, porque a gente tem que ser
motivado. [...] A gente tem que acabar
com isso, porque como pedagogo,
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como professor a gente tem que
motivar aquela pessoa, aquela crianca,
aquele adulto, enfim. Como ensinar o
que nao se aprendeu? (V).

¢) Contextualizam o conhecimento, permitindo
aprendizagem significativa

O conhecimento de nada vale quando ndo
tem significado para a vida do aluno. Quando
0s professores dao exemplos de suas proprias
vidas, para ilustrar os saberes compartilhados,
a aprendizagem faz mais sentido e permite
ao aluno, que ja esta trabalhando, utilizar esse
aprendizado novo em sua propria pratica
profissional, aumentando o desejo de frequentar
as aulas e de realmente participar delas.

O professor que consegue sair do
intelectualismo, traduzindo conceitos complexos
para a realidade proxima do aluno, faz com
que esse aprendiz se sinta valorizado e,
definitivamente, comprometido com a disciplina.
E o chamado processo de “encantamento”,
como foi definido pelos pesquisados e que
esta sempre ligado a paixao do professor pelo
que faz:

Quando o professor tem paixao, tem amor
pelo que faz, tudo sai melhor, porque vocé
sente aquilo e comega a amar a matéria,
se espelhando no professor” (J).

A fala de um dos pesquisados sobre a
atitude de uma determinada docente ilustra o
resultado de uma agao contextualizadora:

Geralmente a aula de Filosofia é magante.
Tem aquela coisa que ninguém entende,
todo mundo bla, bl Os filésofos, o
que é que um pensa e 0 outro nao
pensa, nao concorda, mas na aula dela,
ndo. Ela [...] coloca a nossa realidade,
que ¢ dificil, naquela filosofia que sdo
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pensamentos téo antigos. Antigos, mas
que estao presentes em nossa realidade.
Todo mundo fica empolgado, a sala fica
acordada, todo mundo se transforma
num filésofo, entdo a aula dela traz
muita empolgagdo pra gente e muito
conhecimento (C).

A contextualizagao do conhecimento, tao
valorizada pelos aprendizes, segue 0 principio
da agdo que € sempre ecologizada, devido aos
processos de “inter-acdo, de retro-acédo, de
cooperacao existentes”, como nos esclarece
Moraes (2008, p. 107), o que sugere “que
construimos o mundo influenciados pelas
acoes, ideias, pelos pensamentos, sentimentos,
pelas emogoes e valores dos outros” (ibidem,
p. 107). Quando ndo ha contextualizaco, a
aprendizagem ndo € significativa:

Vim de uma escola publica. E era
assim. Chega uma matéria pra trabalho,
vem prova, € aquela coisa que vocé
ndo aprende bem o contelido e nao tem
interesse (D).

Porque é mecanico. Vocé nao aprende
e nao utiliza nada daquilo (C).

Do rol das estratégias que contextualizam
e permitem aprendizagens significativas, faz
parte a daquele profissional experiente que
alia o dominio seguro das habilidades de sua
disciplina com o humor, criando empatia.
Um exemplo ilustrativo foi dado por um
profissional que utiliza os nomes dos alunos
para fazer questoes em avaliagao.

Ndo se ftrata, aqui, da estratégia tao
comum em cursinho para cativar pelo humor e
“despejar” o contetdo disciplinar. Trata-se de
usar a estratégia de valorizar o aprendiz:

0 aluno quer ser valorizado, ele quer
ouvir o nome dele, ele quer falar, ele quer
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colocar opinido, ele quer dizer ‘eu existo’.
Ele quer saber de onde ele veio, pra onde
ele vai. Entdo vocé vé que a estratégia
em torno do aluno funciona. (P)

A historia de vida dos pesquisados, a maioria
egressos do ensino publico, é feita de caréncia
de olhares, de cuidados, de conhecimento, o que
acaba sendo, para alguns professores, 0 ponto
do qual partem para executar agoes positivas
de grande impacto para o aprendiz. Esse tipo de
docente esta aberto ao querer bem necessario
a0 processo de autonomia do educando, como
afirma Paulo Freire (2004, p. 141):

0 que esperar de mim, se, cOmo
professor, ndo me acho tomado por
este outro saber, o de que preciso estar
aberto ao gosto de querer bem, as vezes,
a coragem de querer bem aos educandos
e a propria pratica educativa [...]?

Na concepcao freireana, essa abertura
nao obriga o docente a querer bem a todos
0s alunos de maneira igual. “Significa, de fato,
que a afetividade ndo me assusta, nao tenho
medo de expressa-la” (ibidem, p. 141).

Quando o docente, percebendo clara-
mente 0 contexto educacional em que esta
inserido, instaura, como pratica, a valori-
zagao dos aprendizes e a alegria de estar
presente entre eles, permite romper com
a causalidade linear a partir do principio
retroativo, informando que toda causa age
sobre o efeito que, por sua vez, age infor-
macionalmente sobre a causa. Ao serem
alimentados, pelo docente, com emogdes
positivas, os alunos também lhe dao o fee-
dback necessario para continuar seguro de
sua agao.

ﬂ

CONCLUSAO

Se pretendemos a melhoria do processo
ensino-aprendizagem, que é intrinsecamente
interacional, precisamos romper com o antigo
dogma reducionista e explicagao linear da
realidade e do conhecimento. As relagoes dos
sistemas complexos, como 0 educacional,
entrecruzam-se, auto-organizam-se em uma
dindmica operacional intricada. Para perceber
essa dindmica, é necessario reorganizar o
pensamento, valendo-se de principios teoricos
e epistemologicos que ampliem a visao.
Os principios (ou operadores) cognitivos
para um pensar complexo podem clarear o
caminho e gerar novas estratégias de acao
que evitem a fragmentagcdo da realidade.
Afinal, somos seres multidimensionais, um
feixe de razao e emogao e, como disse um
dos pesquisados: é possivel “separar a razao
na cabeca de um robd6 e ndo de uma pessoa”.

Em todo o processo da entrevista,
0 grupo pesquisado deixou clara a
preocupacdo com essa fragmentacao do
humano que acontece especialmente no
ensino superior. Ao ver 0 aprendiz apenas
como um ser racional, que ndo precisa mais
de estimulo ou motivagcdo, a universidade
vai na contramao das empresas atuais que
se destacam por criarem climas adequados
e acolhedores para que a produtividade
aumente, na medida em que aumenta o
prazer de aprender e de criar.

As concepgoes simplistas da causalidade
linear fizeram-nos acreditar que o territorio
educativo poderia ser descrito por um mapa;
mas, no territorio educativo real, tudo esta
por vir-a-ser. Seres inacabados, docente e




aprendizes influenciam-se mutuamente e
constroem juntos o caminho.

Nesse territorio incerto, podemos contar
com o pensamento da complexidade, que nao
explica tudo, mas pode nos despertar e dar co-
ragem para explorarmos muitos aspectos inte-
ressantes, devido ao arsenal de ideias amplas
e claras que facilitam nossa compreensao a
respeito dos fenémenos educacionais.
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