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RESUMO

O objetivo deste estudo é compreender a natureza da inovacdo pedagdgica no processo de
ensino e aprendizagem de alunos e professores do Curso de Pedagogia da Universidade de
Brasilia (UnB). Esta pesquisa justifica-se por oferecer uma contribuicdo original ao campo da
inovacao pedagogica através da investigacdo de uma experiéncia pioneira e inédita no periodo
de 2006 e 2007. O trabalho de campo se deu sob a Otica da abordagem etnogréafica orientada
por Mattos (2009), Lidke (2007), André (2004), Erickson (1992), Lapassade (1982) e
Spradley (1979). Os instrumentos incluiram: observacdo participante, estudo de caso
etnogréafico (Turma de GEPE), entrevistas semi-estruturadas, documentos, dentre outros. As
analises dos dados foram de natureza indutiva com o auxilio do quadro analitico de Spradley
(1979) das hipdteses progressivas de Hammersley (1992) e do software Atlas.ti. As categorias
derivadas das analises foram: conhecimento, curriculo, tecnologia e inovacdo. No ambito
descritivo (GEERTZ, 1989), este estudo registra a experiéncia de alunos e professores do
Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB), autodenominado inovador,
subsidiando a andlise da inovacdo pedagogica na perspectiva dos sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem no ensino superior. Quanto aos resultados do estudo empirico, 0s
dados coletados permitiram identificar: a polissemia de sentidos atribuidos ao termo inovacao,
a porosidade epistemoldgica do conhecimento no campo educacional, que sustenta a inovagédo
através da construcdo dialético reflexiva do conhecimento pelos sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem; a argumentacao de que a agdo docente ¢ a principal “tecnologia
cultural” e de que as linguagens midiaticas dependem da agdo dos docentes para promover
inovacdo; a necessidade de estudar a nocao de curriculo como viés de inovacdo pedagogica,
investigada no contexto de propostas curriculares inovadoras; e, especialmente, a constatacdo
de que inovagdo pedagogica como mudanca paradigmatica (FINO, 2001; 2003) pressupde
transformacéo ontologica da educacdo. Esses resultados subsidiam a proposicdo tedrica da
inovacdo pedagdgica como ‘utopia realizavel’, isto é, como “inédito-viavel” (FREIRE, 1992)
no contexto de uma “Pedagogia da Possibilidade” (FREIRE, 2001; McLAREN 1998;
SIMON, 1995). Finalmente, baseando-se nos resultados e nessa proposicao tedrica, a tese
oferece recomendacdes para a prética, pesquisa e politicas publicas em educacéo.

Palavras-chave: inovacgdo-pedagogica, etnografia, linguagens midiaticas, utopia realizavel,
inédito viavel, pedagogia da possibilidade, curriculo.
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ABSTRACT

The aim of this study is to understand the nature pedagogical innovation in the process of
teaching and learning among teachers and students of the undergraduate programme in
Pedagogy at the University of Brasilia (UnB). This study offers an original contribution to the
field of pedagogical innovation by investigating an experience that was new and pioneering in
the years of 2006 and 2007. The methodology was qualitative, using an ethnographic
approach guided by the works of Mattos (2009), Lidke (2007), André (2004) Erickson
(1992), Lapassade (1982) and Spradley (1979). It used as tools for data collection: participant
observation, ethnographic case study (Project’s Class), semi-structured interviews,
documents, among others. Data analysis was inductive and conducted with the assistance of
Spradley’s (1979) analytical framework, Hammersley’s (1992) progressive hypothesis and
Atlas.ti. The following categories emerged from the analysis: curriculum, knowledge,
technology and innovation. In a descriptive level (GEERTZ, 1989), the study registers the
experience of teachers and students in a course self-entitled innovative. This description
subsidizes the analysis of pedagogical innovation in the perspective of those involved in the
process of teaching and learning in higher education. Regarding the empirical results, data
collected allowed us to identify: the polissemic notion of innovation; the epistemological
porosity of educational knowledge; the reflexive and dialectic nature of knowledge
construction in innovation; the claim that teachers’ action is the main “cultural technology”
and that media languages depend on teachers™ actions to promote innovation; the need to
study the notion of curriculum as promoter of pedagogical innovation, especially in the
context of innovative curriculum; and, also, the finding that innovation, as a paradigmatic
shift (FINO, 2001; 2003), implies an ontological transformation of education. These results
inform the theoretical proposition of pedagogical innovation as an ‘achievable utopia’, as
something known as “inédito-viavel” (FREIRE, 1992), in the context of a Pedagogy of
Possibility (FREIRE, 2001; McLAREN 1998; SIMON, 1995). Finally, based on the empirical
results and theoretical proposition, this thesis offers recommendations for practice, research
and public policy in education.

Keywords: Pedagogical innovation, ethnography, achievable utopia, media languages,
Pedagogy of Possibility and curriculum.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es comprender la naturaleza de la innovacion pedagdgica en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de alumnos y profesores del Curso de Pedagogia de la
Universidade de Brasilia (UnB). Esta pesquisa justifica-se por ofrecer una contribucion
original al campo de la innovacion pedagdgica a través de la investigacion de una experiencia
pionera e inédita en el periodo de 2006 y 2007. El trabajo de campo se dio por medio de la
Optica del abordaje etnogréfico orientado por Mattos (2009), Ludke (2007), André (2004),
Erickson (1992), Lapassade (1982) e Spradley (1979). Los instrumentos incluyeron:
observacion participante, estudio de caso etnografico (Grupo de GEPE), entrevistas semi-
estructuradas, documentos, entre otros. Los andlisis de los dados fueron de naturaleza
inductiva con el auxilio del cuadro analitico de Spradley (1979) de las hipétesis progresivas
de Hammersley (1992) y del software Atlas.ti. Las categorias derivadas de los anélisis fueron:
conocimiento, curriculo, tecnologia e innovacion. En el &mbito descriptivo (GEERTZ, 1989),
este estudio registra la experiencia de los alumnos y profesores del Curso de Pedagogia de la
Universidade de Brasilia (UnB), auto denominado innovador, subsidiando el analisis de la
innovacion pedagogica en la perspectiva de los sujetos del proceso de ensefianza y
aprendizaje de la educacion superior. En respeto a los resultados del estudio empirico, los
dados colectados permitieron identificar: la polisemia de los sentidos atribuidos al termo
innovacion, la porosidad epistemologica del conocimiento del campo educacional, que
sustenta la innovacion a través de la construccion dialéctico-reflexiva de los conocimientos
por los sujetos del proceso de ensefianza y aprendizaje; la argumentacion de que la accion
docente es la principal “tecnologia cultural” y de que los lenguajes mediaticos dependen de la
accion de los docentes para promover la innovacion; la necesidad de estudiar la nocion de
curriculo como tendencia de la innovacion pedagdgica, investigada en el contexto de
propuestas curriculares innovadoras; y, especialmente, la constatacion de que la innovacion
pedagdgica como cambio paradigmatico (FINO, 2001; 2003) presupone la transformacion
ontoldgica de la educacion. Eses resultados subsidian la preposicion tedrica de la innovacion
pedagdgica como ‘utopia realizable’, es decir, como “inédito- viable” (FREIRE, 1992) en ¢l
contexto de una “Pedagogia de la Posibilidad” (FREIRE, 2001; McLAREN 1998; SIMON,
1995). Finalmente, basando-se en los resultados y en esta proposicion tedrica, la tese ofrece
recomendaciones para la practica, pesquisa y politicas publicas en educacion.

Palabras- claves: innovacidn-pedagogica, etnografia, lenguajes mediaticos, utopia realizable,
inédito- viable, pedagogia de la posibilidad, curriculo.
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RESUME

Le but de cette étude est de comprendre la nature de I’innovation pédagogique dans le
processus de 1’enseignement et I’apprentissage des étudiants et professeurs du cours de
Pédagogie de I’Université de Brasilia (UnB). Cette recherche se justifie par le fait d’offrir une
contribution original dans le champs de I’inovation pédagogique a travers la recherche d’une
expériance pionniére et inédite pendant la période 2006 et 2007. Le travail sur le terrain a été
réalisé sous I’optique d’une approche etnographique orientée par Mattos (2009), Lidke
(2007), André (2004), Erickson (1992), Lapassade (1982) et Spradley (1979) Les instruments
comprennaient ; observation active, étude de cas ethnographique ( classe du GEPE),
interviews semi-structurées, documents et autres. Les analyses des données ont été de nature
inductive avec I’aide du tableau analytique de Spradley (1979), des hypothéses progressives
de Hammersley (1992) et du software Atlas. ti . Les catégories dérivées des analyses sont :
connaissance, curriculum, technologie et innovation. Dans le domaine descriptif (GEERTZ,
1989), cette étude inscrit ’expérience des étudiants et professeurs du cours de Pédagogie de
I’Universit¢ de Brasilia (UnB), autonommé innovateur, subventionnant I’analyse de
I’innovation pédagogique dans la perspective des sujets dans le processus de I’enseignement
et apprentissage dans I’enseignement supérieur. Concernant les resultats de I’étude empirique,
les données recueillis ont permis d’identifier: -la polysémie des sens attribués au terme
innovation, -la porosité epistemologique de la connaissance dans le domaine de 1’éducation,
ce qui maintient I’innovation a travers la construction dialecto-réflexive de la connaissance
des sujets dans le processus de I’enseignement et de I’apprentissage, -I’argumentation que
I’action des enseignants est la principale “technologie culturelle” et que les médias de la
langue dependent de I’action des professeurs pour promouvoir 1’ innovation -le besoin
d’étudier la notion de curriculum comme moyen de support pour assurer 1’innovation
pédagogique dans le contexte de propositions curriculaires innovatrices et surtout, la
constatation que I’innovation pédagogique comme changement paradigmatique (FINO 2001-
2003) présuppose la transformation ontologique de 1’éducation. Ces resultats subventionnent
la proposition théorique de I’innovation pédagogique comme ‘utopie réalisable’ c¢’est a dire:
comme ‘inédit-viable’(FREIRE 1992) dans le contexte d’une ‘pédagogie de la
possibilit¢’(FREIRE 2001; Mc LAREN 1998; SIMON 1995). Finalement se baseant sur les
résultats et sur cette proposition théorique, la these offre des recommandations pour la
pratique, la recherche et les politiques publiques en éducation.

Mots-clefs: inovation-pédagogique, ethnographie, langages médiatiques, utopie réslisable,
inédit viable, pédagogie de la possibilite, curriculum.
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INTRODUCAO

O objetivo deste estudo é compreender a natureza da inovagdo pedagdgica no
processo de ensino e aprendizagem de alunos e professores do Curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia (UnB). Esta pesquisa justifica-se por oferecer uma contribuicao
original ao campo da inovacdo pedagogica através da investigacdo de uma experiéncia
pioneira e inédita nas universidades brasileiras no periodo de 2006 e 2007.

A realizacdo deste estudo foi motivada por razdes tedrico-epistemologico-
metodologico, assim como por motivos pessoais. O ingresso no curso de doutorado da
Universidade da Madeira deu-se em virtude da necessidade de repensar minha pratica
docente frente as transformacdes do trabalho do professor na contemporaneidade. Tendo
concluido o curso de Pedagogia em 1992, interessava-me saber se as modificacOes
ocorridas na minha pratica eram traduzidas na formacéo de professores no presente e 0 que

os influenciaria no futuro.

A inovacao pedagodgica surgiu nesse contexto, na busca de compreender o que de
“novo” acontece, e acontecera na pos-modernidade no ambito da formacdo em Educacdo,
ou seja, como os alunos e professores universitarios estdo lidando com as novas demandas
do ensinar e aprender e, como isso afeta de forma direta futuros professores e suas salas de
aula. Confesso que ao iniciar esse trajeto ndo imaginei que tantos desafios poderiam
emergir e tantas questdes fossem se apresentar diante destas perspectivas. Neste sentido,
ao longo dos ultimos anos (através dos seminarios preparatorios para acesso ao doutorado,
a defesa publica do projeto, a imersdo no campo de pesquisa, assim como a analise e
escrita da tese), foi possivel consolidar minha formacdo como pesquisadora e ampliar
minha compreensdo sobre a inovacdo pedagdgica sob a perspectiva de uma ruptura
paradigmatica na pratica pedagOgica e consequentemente no processo de ensino e

aprendizagem, COmMo veremos nesta tese.

Decidi realizar o estudo na Universidade de Brasilia (UnB) que foi selecionada
como locus do estudo como resultado do Projeto Piloto realizado em quatro universidades
brasileiras. A metodologia escolhida para a investigacdo foi qualitativa, de cunho

etnogréafico, e privilegiou a voz e a perspectiva de professores e alunos do Curso de
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Pedagogia. Constituiram-se participantes primarios os alunos e participantes secundarios
os Professores, Chefes de Departamentos, o Coordenador Pedagdgico e a Diretora da
Faculdade de Educacdo, contemplando diversas perspectivas sobre a nova proposta

curricular implementada em 2003.

Coletamos dados ao longo do ano de 2007 através de estudo de caso etnogréafico
com a turma de Ensino, Pesquisa e Extensdo (GEPE ou Projeto 2), e utilizando observagao
participante, entrevistas etnograficas, analise documental, gravacdo em &audio e registros
anotados em caderno de campo. A analise dos dados foi conduzida de forma indutiva e
interpretativa, gerando categorias e subcategorias que fundamentaram os resultados do

estudo e a construgdo de uma nova proposicao teorica.

A revisdo da literatura, o percurso metodoldgico, as analises e os resultados do

estudo serdo apresentados em sete capitulos:

1. o primeiro apresenta uma Vvisdo panoramica sobre o conceito de inovagao
pedagdgica no Brasil argumentando sobre seu carater polissémico e desafiador;
2. 0 segundo apresenta a categoria conhecimento de modo a evidenciar em um
processo dialético reflexivo de construcdo de conhecimento pelos participantes
da inovacdo pedagogica;

3. 0 terceiro apresenta a categoria Curriculo em uma viséo historico-cultural
situando o Curso de Pedagogia da UnB como uma iniciativa pioneira e
inovadora na visao dos participantes do estudo;

4. 0 quarto destaca o papel das linguagens midiaticas' na perspectiva dos
participantes do estudo;

5. 0 quinto explora o conceito de inovacdo como mudanca ontoldgica na
perspectiva do ‘utdpico realizavel’ como “Pedagogia da Possibilidade” e do
professor como “tecnologia cultural”;

6. 0 sexto trata da metodologia de pesquisa e destaca 0 modo detalhado como
o trabalho empirico e epistemolégico foi realizado;

7. 0 sétimo capitulo apresenta os resultados tedricos e empiricos do estudo. E,
oferecemos também recomendacbes para a pratica pedagdgica, pesquisa e

politicas publicas, encerrando a tese com consideraces finais.

1 Neste estudo é utilizado como um termo que abrange de maneira geral as tecnologias de informacéo e
comunicacdo, conhecidas como TIC (VIEIRA, 2002).



< CAPITULO 1

INOVACAO PEDAGOGICA NO BRASIL
EM CONTEXTO DE MUDANCA

O campo da inovacéo pedagdgica no Brasil enquanto investigacdo cientifica ainda é
novo. Seu desenvolvimento vem ocorrendo nos ultimos 20 anos, inserindo-se no
movimento de mudancas e democratizacdo da escola publica. O objetivo deste capitulo é
situar o presente estudo no campo da educacdo e, mais precisamente, da inovacao

pedagdgica enquanto ruptura paradigmatica das praticas pedagogicas.

O capitulo estd dividido em cinco partes. A primeira apresenta uma breve
introducdo que envolve a educacdo na perspectiva de questbes — inovagdo - mudanga —
insercdo do novo - ruptura paradigmatica — mudanca ontologica - que serdo exploradas

nesse capitulo tedrico que versa sobre inovagdo pedagogica

A segunda parte explora a diversidade de significados atribuidos ao termo
“inovacao” no ambito educacional. Indica que hd uma polissemia de sentidos para o termo,
0 que revela a necessidade de incluir no debate académico e politico a voz dos atores

responsaveis pela inovacao no cotidiano da escola, ou seja, alunos e professores.

A terceira aborda os desafios a inovacdo no ensino brasileiro, como a
descontinuidade de politicas publicas, usando como exemplo o histérico da formacédo de
professores no ensino superior. Veremos que 0 ensino superior tem sido um territorio
marcado por praticas e politicas tradicionalistas, que perpetuam a desigualdade

educacional, especialmente na formacéao de professores.

A quarta parte versa sobre inovagdo pedagdgica como ruptura paradigmatica das
praticas pedagdgicas. Finalmente, a quinta parte apresenta a inovagdo pedagogica que
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emerge nessa investigagdo como ‘utopia realizavel’ na perspectiva da “Pedagogia da
Possibilidade” de romper com praticas pedagogicas tradicionais com a promog¢ao de uma

mudanca ontoldgica na educacéo.

1.1. Educacao Versus Inovacao Pedagogica

Nos ultimos anos do século XX e nos primeiros anos do século XXI contempla-se
uma sociedade mundial em que muitas convicgdes foram mudadas e paradigmas
tradicionais rompidos. Mudancas essas que aconteceram no ambito social, politico,
econdmico, educacional e tecnoldgico reordenando e impondo um capitalismo globalizado
em que a informagdo passou a ser compartilhada em tempo real e simultaneamente por

inimeras pessoas em Varios paises do mundo.

Nesse cenario, o mundo vem sendo agitado por diferentes acontecimentos e
tendéncias, hoje, mais que em outras épocas, 0 que é visivel em varios setores da sociedade
moderna. E inegavel que as estruturas de poder da sociedade e as relagdes entre as
variaveis de como “estamos vivendo na sociedade do conhecimento” ou na “sociedade da
informacéo”, “sociedade de risco”, “era pos-moderna” exigem mudangas constantes em
todos os setores da sociedade. Nessa perspectiva, a constante ebulicdo do mercado de
trabalho e os desafios que envolvem os aspectos sociais e toda a formacdo do ser humano
enquanto transformador e ator da Histdria sobrecarregam a escola com preocupacgdes

excessivamente variadas.

Assim, ndo basta mais apenas saber. A escola ndo é mais uma maquina de fabricar
informac@es desconexas. E preciso mais do que nunca saber o que fazer com o saber. O
conhecimento por si mesmo ndo representa mais um dominio suficiente do saber. Os
saberes ultrapassam os limites das memorizacdes e dos raciocinios lineares, alcancando
niveis mais elevados e subjetivos. Sua mobilidade nos diferentes setores da vida real obriga
o individuo a estar sempre conectado as exigéncias profissionais e sociais, em um mundo

onde o trabalho e o estudo ndo estdo mais limitados a espagos fisicos.

As exigéncias sociais atuais envolvem uma expansdo dos aspectos culturais de
determinados grupos e necessitam de uma educacdo que tenha tracos semelhantes em
diferentes regides mundiais. A despeito do inegavel fato das mudancas sociais,
econbmicas, politicas, tecnoldgicas estarem ocorrendo em todo o mundo, existem

movimentos locais que insistem na afirmacdo e reafirmacdo das caracteristicas de uma
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educacdo que ndo mais atende as essas exigéncias. Em outras palavras, através de
mudancas em VArios setores da sociedade, 0 mundo gira em uma velocidade “anos luz” em

relagdo as mudancas ocorridas no setor educacional.

Enquanto a sociedade encontra-se nesse oscilar de idéias, valores, sentimentos e
crengas, recebendo diariamente as mais diferentes informagdes e experiéncias, por meio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo, a escola sente os efeitos de todo esse
processo contraditorio. “O Ocidente é confrontado por questdes que desafiam as premissas

fundamentais de seu proprio sistema social e politico” (BECK 1995, p.10).

As novas tendéncias sociais exigem mais do que a simples detengéo de informacao:
é preciso saber ser criativo, solidario, ser um analista do conhecimento, reconhecer-se
como individuo sem, contudo, desligar-se do espirito de cooperacdo e de socializacao.
Nessa perspectiva, € patente que os curriculos escolares ndao tém conseguido atender a

dificil tarefa de adequar-se aos desafios que 0 mundo atual tem proposto.

Para Plantamura (2003), € necessario buscar alternativas educacionais que atendam
as exigéncias dos “novos tempos” ndo na perspectiva de futuro, mas como uma realidade

mundial presente ha mais de quatro décadas.

(...) Existe uma relacdo profunda entre utopia e pratica educativa. A
morte do sonho e da utopia, prolongamento da morte da histéria, que
ameaca a vida da esperanca, despolitiza a pratica educativa e fere a
natureza humana, imobilizando a historia e reduzindo o futuro a
permanéncia do presente (PLANTAMURA, 2003, p.13).

A este proposito, no setor educacional, em especial no Brasil, a pratica educativa é
gestada de acordo a insercdo de inUmeras tentativas de mudancas ao longo dos anos.
Mudancas metodoldgicas, teoricas, técnicas, curriculares e tecnoldgicas que por vezes,
reproduzem com alguma “novidade” momentos historicos tradicionais de ensino de outras
épocas sem contudo, gerar uma mudanca real. Em outras palavras, as mudancas giram em
torno de “novidades” que ndo alteram a natureza da educagdo, pois ainda é centrada na
visdo tradicionalista que retrata “0 ensino para a vida” ou a “preparagdo para o mercado

de trabalho” herdadas da Revolugdo Industrial.

Em face das constantes mudangas, construcGes e reconstru¢fes presentes na
educacdo e em diversos setores da sociedade contemporanea tornam-se necessario a

adaptacdo a nova ordem tecnologica e a escola ndo pode furtar-se a essa realidade.



Segundo Lytotard (1986), é possivel garantir que vivemos na época das tecnologias, da
informacdo e da comunicacdo ao afirmar-nos que “/...J o saber tornou-se nos Ultimos
decénios a principal forca de producdo. Assim como o0s estados-nagdes se bateram para
dominar territérios, no futuro se baterdo para dominar informacdes” (LYTOTARD, 1986,
p.132).

Paradoxalmente, na sociedade do conhecimento, a escola, que deveria construir a
base para a formacéo de individuo proativo, parece ainda ndo ter notado que o mundo esta
evoluindo de forma incrivelmente rapida. E possivel contemplar a educacéo sob a 6tica de
moldes definidos had mais dois séculos, ou seja, a escola ja ndo responde mais as
necessidades prementes de qualificagdo profissional para 0 momento atual e para 0s
desafios do futuro.

Em especial, a realidade escolar brasileira, na Gltima década do século XX e nessa
primeira década do seculo XXI, ainda ¢ a de ndo valorizagdo dos profissionais de
educacdo, auséncia de investimentos e a propria fragilidade da democratizagdo do ensino.
Nesse contexto, é notdria e unanime a consciéncia sobre a necessidade premente de inovar
como uma exigéncia prioritaria na educacdo, contudo as acdes ainda sao superficiais e nao
atendem as exigéncias sociais atuais. “/...J a falta de imaginagdo, [...] pode também ser

um obstaculo a nossa percepg¢ao da totalidade dos fenémenos” (FINO, 2003, p. 692).

Segundo Werebe (1995) a expressao “inovar”, por vezes, possui carater valorativo,
na medida em que significa “mudar para melhor, dar um aspecto novo, consertar, corrigir,
adaptar a novas condigdes “algo” que estd superado, que ¢ inadequado, obsoleto etc.” Para
a autora, inovagdo ¢ um processo que “pressupde o conhecimento da situacdo que se
pretende mudar, bem como os recursos disponiveis, das dificuldades e limitacbes da
operacdo” (WEREBE, 1995, p.266).

Concordamos parcialmente com Werebe (1995), pois ndo consideramos possivel
que uma “maquiagem” em curriculos, técnicas, métodos seja suficiente para que haja
inovacdo, por outro lado € necessario que todo processo de mudanca pressuponha
“conhecer” a realidade a ser mudada. Assim, ao se falar em “inovar na educac¢ao” ha de se
considerar preliminarmente o significado da acdo de inovar. Na educacdo brasileira, ao

longo dos anos “inovagao” foi inserida sob perspectivas de mudangas que abarcaram novos



métodos, curriculos, teorias, técnicas, instrumentos tecnol6gicos. Para Fino (2010) e

Cardoso (1992) respectivamente inovacdo pedagogica vai além de mudancas superficiais.

A inovacdo pedagdgica implica descontinuidade com as praticas
pedagdgicas tradicionais e consiste na atualizacéo, a nivel micro, de uma
visdo sobre a organizagdo e o funcionamento dos sistemas educativos
(FINO, 2010).

[...] inovacdo ndo é uma simples renovacédo, pois implica uma ruptura
com a situacdo vigente, mesmo que seja temporaria e parcial. Inovar faz
supor trazer a realidade educativa algo efetivamente “novo”, ao invés de
renovar que implica fazer aparecer algo sob um aspecto novo, nao
modificando o essencial (CARDOSO, 1992, p.1).

Na perspectiva de “ruptura de praticas tradicionais”, ao nos langarmos nessa
investigacdo a pesquisa sobre inovacdo pedagdgica na visdo de alunos e professores do
Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia foi possivel contemplar discussfes sobre
questdes inerentes a Educacdo, bem como constatar que a inovagdo pedagogica para oS
participantes da pesquisa esta intimamente relacionada a uma mudanga ontologica da
educagdo e da ag¢do docente como “tecnologia cultural”. A este propoésito, 0s papéis dos
profissionais de educacdo se tornaram muito mais abrangentes, surgiram mais
possibilidades para o intercambio de idéias e mais interagdes do campo educacional com a

realidade contemporanea.

Devido as constantes transformacdes e ao surgimento de novas tendéncias e
exigéncias contemporaneas, a educacao requer inovacao pedagogica enquanto uma ruptura
com a pratica arraigada em modelos tradicionalistas. As ‘novas’ perspectivas da educagao
estdo relacionadas com ‘novas’ relagdes de formacdo e ‘novas’ formas de manusear
competéncias e habilidades no processo de ensino e aprendizagem. Tendo em vista que a
educacdo € um processo dialdgico, formativo e transformativo ela supde ndo apenas um
contato, uma transmissdo e uma aquisicdo de conhecimentos, mas também
desenvolvimento de competéncias, habilidades, habitos, valores. A inovacdo pedagodgica
enquanto ruptura paradigmatica nas praticas pedagdgicas pode promover novos saberes, e
ndo somente reproduzir o saber e as culturas na perspectiva de rompimento com um

sistema falido da educacdo tradicional.

Nessa perspectiva, inovacdo pedagdgica emerge nessa investigacdo como ruptura
paradigmatica, mudanca ontologica da educacdo como o ‘utdpico realizavel’ contudo, para

que possamos nos dedicar a essa discussdo primeiramente apresentaremos questdes



levantadas na literatura que co-relacionam inovacdo pedagodgica como inser¢do do novo,
mudanca e criatividade que de certa forma sdo absorvidas a concepcdo de inovacao

pedagogica, como veremos a seguir.

1.2. Inovacao e Educacdo: para além da polissemia

A segunda parte deste capitulo dedica-se, inicialmente, a descricdo da diversidade
de significados atribuidos ao termo inovacédo pedagégica. A terminologia inovagdo tem
sua origem na palavra innovatione do latim como ato ou efeito de inovar a partir da
inser¢do do “novo” (SACCONI, 1998). Para Ferreira (1999), o termo pedagdgico teve sua
origem na expressao grega paidagogos como técnicas e métodos relacionados a Pedagogia.
Em outras palavras, ao avaliarmos a etimologia das palavras em separado ou mesmo
associadas - inovacao pedagogica - pode ser traduzida como “instrucdes em métodos de
ensino”. Portanto, nessa se¢do apresentaremos que inovagdo pedagdgica pode assumir
varios significados afins ou distintos — mudanca — insercdo do novo — criatividade — e, por
vezes sd0 empregados como sindnimos, mas que nem sempre tratam de realidades

idénticas.

A partir de algumas leituras, classificamos por considerarmos relevante para ilustrar
este estudo, inovagdo como mudanca, insercao de algo novo e de criatividade relacionada a

inovacdo educacional, sob a perspectiva pedagdgica.

Na perspectiva de insercdo de algo novo, Ferretti (1995), faz uma analise

referencial do termo inovar:

Inovar significa introduzir mudancas num objeto de forma planejada,
visando a produzir melhoria no mesmo;

Mudanga deve-se entender uma alteracédo significativa de algo entre um
primeiro e um segundo momento (MILLES, 1964). O primeiro momento
constitui o referencial para aquilatar da existéncia de mudancas;

Por objeto entendemos qualquer elemento que possa ser afetado pela
mudanga (uma instituicdo, um metodo, uma técnica, um material etc);

Por planejada entende-se a acdo que se orienta por objetivos definidos,
tendo em vista resolver problemas especificos da realidade e que se
desenvolve de acordo com um plano cujas etapas estdo claramente
explicitadas;

Melhoria é um termo carregado de conotacGes valorativas. Implica a
passagem de um estado anterior, considerado menos desejavel, para um



posterior considerado mais atraente em funcdo de fins especificados
(FERRETT]I, 1995, p.62 grifo nosso).

Vasconcellos (2009) define, de forma simples, inovagdo como a,

... capacidade de mudar um cenério, de revolucionar, por mais simples
que seja a idéia inovadora, se ela for capaz de revolucionar trard um
ganho imenso para aquele que executou a inovacdo e permitira a este ter
uma melhor posi¢do no espago em que ele convive (VASCONCELLOS,
2009).

Se para Ferretti (1995) inovar requer planejamento para a insercdo de algo novo
que traga algum tipo de melhoria, para Vasconcellos (2009) inovagdo ndo significa
necessariamente “algo novo”, mas algo que pode ser adaptado a diversos contextos em
diferentes momentos com caracteristicas inovadoras. A inovagdo pode revolucionar um
cenario, se quem a propde tem profundo conhecimento desse cenario, contudo vale
esclarecer que “inovacgdo é diferente de uma novidade, ela tem um grande valor por trds
dela, novidades sdo coisas Unicas e sao dificeis de serem compreendidas (...)”
(VASCONCELLOQS, 2009, s/p).

Para Hernandez a inovacao engloba varios fatores:

[...] Nas escolas, sob a denominacdo de inovacdo, se incluem ndo sé
mudancas curriculares, mas também a introducdo de novos processos de
ensino e aprendizagem, de produtos, materiais, idéias e inclusive, pessoas
(HERNANDEZ et all., 2000, p.2).

Se para Ferretti, Vasconcellos e Hernandez inovacdo esta intrinsecamente ligada a
insercdo de algo novo, significativo que gera uma mudanca real. Alves (2008) corrobora
quando afirma que a inovacao € perpetrada por pessoas, portanto, a consciéncia de inovar
deve partir dos individuos. A criatividade é definida pelo autor como ‘“combustivel
necessario para inovar” (ALVES, 2008), sendo fundamental para o desenvolvimento da
criatividade “0 abandono da zona de conforto, de maneira a propiciar a libertacdo dos

bloqueios que impedem o pleno uso da capacidade mental” (LAND & JARMAN, 1992).

Segundo 0 Manual de Oslo? (1990-1992-1997), inovacdo é a introducdo de algo
novo em qualquer atividade humana. A diversidade de significado de inovacao da-se pela

abrangéncia de sua aplicacdo como vetor de desenvolvimento humano e melhoria da

2 Diretrizes para  Coleta e Interpretacdo  de Dados  sobre Inovagéo. Cf.

http://www.finep.gov.br/imprensa/sala_imprensa/oslo2.pdf



http://www.finep.gov.br/imprensa/sala_imprensa/oslo2.pdf

qualidade de vida. A despeito de as diretrizes do Manual de Oslo serem voltadas para
inovacdes de empresas (industrias de transformacdo, primarias e servigos), a inovagao
pode ocorrer em qualquer setor da economia, incluindo servicos publicos (saude,

seguranca, educacéo).

Para Moustakas (1967), a educacdo tem papel importante para o desenvolvimento
social da criatividade do individuo:

A educacdo e a socializagdo devem ndo apenas ajudar o individuo a se
tornar mais informado, mais seguro, mais efetivo socialmente, mas
devem também habilita-lo a desenvolver o seu self individual, atualizar os
seus talentos particulares e a viver de uma forma auténtica e criativa
(MOUSTAKAS, 1967).

Para Stein (1974), a criatividade envolve também afetar o ambiente social do
individuo,

... estimular a criatividade envolve ndo apenas estimular o individuo, mas

também afetar o seu ambiente social e as pessoas que nele vivem. Se

aqueles que circundam o individuo ndo valorizam a criatividade, ndo

oferecem o ambiente de apoio necessario, ndo aceitam o trabalho criativo

guando este é apresentado, entdo € possivel que os esforgos criativos do

individuo encontrem obstaculos sérios, sendo intransponiveis (STEIN,
1974, p.12).

Para Alencar (2002) inovacdo enquanto criatividade é o ato de criar ou transformar
0 ja existente, apontar avancos, melhorias, desafios e oportunidades de sair e sobressair
com uma gama de informacdes e conhecimentos promotores para a inovagdo. Para a autora
a partir da criatividade, é possivel alcancar novos valores, novos costumes, novas
exigéncias de qualificacdo profissional, novas formas de lazer, novas formas de producao e
comercializacdo, novos procedimentos nos negdcios, novos metodos de ensino e assim por
diante (ALENCAR, 2002, p. 5).

Entretanto, ainda segundo Alencar (2002), o que leva a pessoa a trabalhar e
modelar o insight®, ou seja, a ideia do novo, “é o produto final que surge do desconhecido,
do anonimato e chega envolvente e receptivo aos profissionais educadores” (ALENCAR,
2002, p. 5). A criatividade, entre outras exigéncias, nunca foi tdo exaltada em todos o0s

setores. Atuar de maneira consciente e autbnoma, saber pesquisar e ter um olhar critico

3 Discernimento, compreensdo sUbita, ou capacidade de sentir o &mago das coisas ou situagdes, uma
iluminacgdo, um estalo, o ato de ver na mente com clareza.
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sobre o arsenal de informac@es, além de saber cooperar, respeitando opinides diversas, sao

qualidades que precisam estar presentes nos individuos.

Alencar (1995) enumera fatores sociais que favorecem o bloqueio do

desenvolvimento e a manifestacéo da criatividade:

As pressdes sociais com relagcdo ao individuo que diverge da norma:
desde muito cedo, diz-se para a crianca 0 que 0 menino pode fazer e o
gue a menina pode fazer, o que se pode pensar e como se deve atuar;

Uma atitude negativa com relacdo ao arriscar-se: a crianga tem sido
socializada no sentido de buscar sempre a seguranca e de evitar situacdes
que podem resultar em perdas ou sensacdo de fracasso. O dito popular
“antes um passaro na mao do que dois voando” reflete bem este estado de
coisas, que leva o individuo a evitar situagcdes pouco claras, nas quais a
probabilidade de ser bem sucedido é desconhecida.

Aceitacdo pelo grupo como um dos valores mais cultivados: A pressdo
social no sentido de que todos pensem, ajam e se conformem com as
normas sociais do seu grupo é extremamente forte e eficaz.

Outras barreiras: a dificuldade por parte do individuo em visualizar um
objeto como tendo mais de uma funcéo; a dificuldade de reestruturar um
problema, vendo-o sob um novo enfoque, dimensdo ou ponto de vista; a
dificuldade em reformular um julgamento previamente formado a
respeito de algo; uma énfase exagerada nas formas tradicionais de fazer
as coisas (ALENCAR, 1995, p. 65-70).

No que diz respeito a criatividade, particularmente na educacéo brasileira, uma das
metas educacionais € o desenvolvimento do potencial criativo no ambiente escolar.
Entretanto Alencar (1995) critica que a criatividade no ambiente escolar ainda é vetor de
conflito, sendo necessario o rompimento de barreiras que inibem a expressdao da
criatividade em sala de aula. A autora cita algumas dessas barreiras que podem inibir o

potencial criativo em sala de aula:

atitudes autoritarias por parte do professor;
hostilidade com relagdo ao aluno que questiona, que critica, que discorda;

pressdo ao conformismo, que se manifesta através de um curriculo
inflexivel e de uma rotina em sala de aula que néo se altera;

énfase exagerada na reprodugdo do conhecimento em detrimento da
producdo do conhecimento;

auséncia de uma preocupacdo em favorecer o desenvolvimento de um
autoconceito positivo e sentimentos de competéncia escolar;

11



baixas expectativas tanto com relacdo ao potencial criador do aluno
quanto com respeito as habilidades do aluno de anélise, sintese e
avaliacdo (ALENCAR, 1995, p. 97-98).

Para Alencar (1995), a acdo inibidora do potencial criativo do aluno pode ser

vislumbrada a partir de barreiras relacionadas a postura do professor e também a atitudes

desfavoraveis encontradas no ambiente escolar, tais como:

Contetdo e extensao do programa curricular;

Visdo tradicional do ensino — o ensino é visto tradicionalmente como a
transmissdo de informacdes, cabendo ao professor, com o auxilio do
livro-texto transmitir os conhecimentos que, por sua vez, constituem a
matéria-prima a ser assimilada e aprendida pelo aluno. Este modelo de
ensino reduz a um minimo a apresentacao de problemas que tenham mais
de uma Unica solucdo correta, inibe a curiosidade e ndo incentiva o aluno
a levantar questdes, a elaborar hipdteses, a refletir e a pensar
criticamente;

Enfase exagerada na disciplina e no bom comportamento do aluno;

Baixas expectativas do professor com relacdo ao aluno (ALENCAR,
1995, p. 110-111).

A autora faz uma analise dessas barreiras e defende que, a medida que elas forem

eliminadas e simultaneamente implementadas técnicas de ensino criativas, havera a

promocdo do comportamento criativo do aluno e, por conseguinte, inovagao.

Nesse sentido, Torrance (1972) (apud ALENCAR, 1999) ressalta que o professor

experimenta muitas dificuldades inibidoras no que diz respeito a incentivar e guiar o

pensamento criativo dos alunos em sala de aula. Para o autor, professores com postura

autoritaria tendem a dificultar o processo criativo do aluno.

Para Siqueira (2007), inovacdo pode ser ou ndo resultado da criacdo de algo novo,

“mas com muita frequéncia, € o resultado da combinacao original de coisas ja existentes”.

O autor, ao conceituar inovacao, faz distingdo entre esta e criatividade (SIQUEIRA, 2007,

s/p).

Criatividade € pensar coisas novas, inovacdo é fazer coisas novas e
valiosas. Inovagdo € a implementagcdo de um novo ou significativamente
melhorado produto (bem ou servigo), processo de trabalho, ou pratica de
relacionamento entre pessoas, grupos ou organizagdes (SIQUEIRA,
2007, s/p).
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Para o autor, a criatividade pode ser definida como “um processo mental de inovar
ideias por individuos ou grupos” € a inovagdo como a implementagéo ou a ressignificagéo
dessa ideia (SIQUEIRA, 2007, s/p).

Nessa perspectiva de inovacdo enquanto implementacéo ou ressignificacdo de uma
idéia existente, na area educacional, com o intuito de encontrar solugdes réapidas que
atendam mudancas globais, é visivel que atropelos e equivocos acontecam com maior
frequéncia no que se refere aos conceitos de — inovagdo - educacio. E simplista e evasivo
afirmar que o termo se funde apenas em “efeito de introduzir coisas novas” (SIQUEIRA,
2007, s/p).

Inovacdo (no ambito educacional) constitui tema gerador de litigio ao ser
adjetivado pelo vocabulo pedagdgico. Ao considerarmos ipsi literis a definicdo da origem
dos vocéabulos - inovacédo e pedagogico— em especial na area educacional, como dissemos,

poderiamos definir como ‘novas praticas (métodos) pedagogicas’.

Para Cardoso (1992), no que diz respeito a inovacao educacional ou pedagdgica, o
conceito vai além de mudanca, renovacdo ou reforma, pois trata-se de um conceito mais
rico e abrangente. A autora enumera atributos que considera essenciais e que diferenciam a

inovacdo pedagdgica dos conceitos aqui citados:

A inovacdo pedagdgica traz algo de "novo", ou seja, algo ainda nao
estreado; é uma mudanca, mas intencional e bem evidente; exige um
esforco deliberado e conscientemente assumido; requer uma acdo
persistente; tenciona melhorar a pratica educativa; 0 seu processo deve
poder ser avaliado; e para se poder constituir e desenvolver requer
componentes integrados de pensamento e de acdo (CARDOSO, 1992,

s/p).

Se, para Cardoso, a inovagao traz consigo necessariamente “algo novo”, Goldberg

& Franco (1977-1995) compreendem-na, sob a perspectiva de “renovagdo,” como:

Processo planejado e cientifico de desenvolver e implantar no sistema
educacional uma mudanga, cujas possibilidades de ocorrer com
frequéncia sdo poucas, mas cujos efeitos representam um real
aperfeicoamento para o sistema (GOLDBERG & FRANCO, 1977, s/p).

Segundo as autoras, ao definir inovagdo enquanto “renovagdo,” rejeitaram-se
conceitos de inovacdo como sinbnimo de “mudanca, mudanca inovadora, mudanca
progressiva, mudanca planejada e processo de mudanga”. Para Goldberg (1995), ¢

relevante ressaltar que renovagao “deve ser um processo”, isto é, “continuo e duradouro —

13



0 que ndo significa esquecer as demais caracteristicas que esse processo deve ter:

inovador, progressista, planejado etc” (GOLDBERG, 1995, s/p).

Cardoso (1992) afirma que inovacdo ¢ uma mudanca deliberada e tem o carater de
intencionalidade, pois torna-se consciente e pessoal, com vistas a melhorar a agéo
educativa, sendo contextualizada na realidade educacional para que realmente haja
inovacdo. A educagio cabe o papel primordial quanto a definicdo de inovagdo enquanto

comportamento ou atitude.

Nesse sentido, Moran (2005) considera relevante mudar a educagdo. Para o autor
vale a pena mudar métodos tradicionais de ensino, pois hd formas mais interessantes,
eficientes, econbmicas de ensinar e aprender. “Had muitos caminhos possiveis e
experiéncias em andamento que demonstram que vale a pena mudar”. Segundo o autor, o
momento historico (globalizado) que a humanidade vive requer uma educagdo com
objetivos claros, flexiveis, éticos em prol de “preparar pessoas autbnomas, motivadas
para aprender e que saibam conviver numa sociedade mais complexa e imprevisivel,” isto
¢, uma educacdo capaz de preparar “pessoas criativas, empreendedoras, livres, afetivas,
éticas e realizadas” (MORAN, 2005, s/p).

Para Hernandez (2000), inovacdo ndo somente promove mudangas em todos 0s
setores da escola no &mbito de produtos, processos e pessoas, como também difere em seu
significado “inovacdo ndo € a mesma coisa para quem a promove, para quem a facilita,
para quem a pde em pratica ou para quem recebe seus efeitos” (HERNANDEZ et al,
2000, p.19).

Veiga et al (2001) corroboram, ao afirmar em que um aspecto importante a ser
destacado sobre inova¢ao como mudanga é o fato de “aqueles que concebem, executam e
avaliam a inovacdo ndo se restringem a simples executores ou receptores; ao contrario,
sdo considerados protagonistas do processo” (VEIGA et al, 2001, p.20). Para os autores,
inovacdo é uma acdo complexa, em que 0s processos interpretativos sdo uma constante. E
sob essa perspectiva consideram inovagdo uma “atividade epistemologicamente
necessaria, socialmente util e, finalmente, enriquecedora do ponto de vista profissional e
pessoal” (VEIGA et al 2001, p.20-21).

Se, de um lado, inovacdo pedagdgica requer mudanga estrutural e cognitiva com

uma postura profissional capaz de manusear novas competéncias e habilidades, por outro,
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ha de se considerar as interfaces correlacionadas a essa nova postura. Como pode ser
tracado o perfil da educacdo que atenda as exigéncias de um educador criativo? Inovar ou
renovar velhas praticas? Criatividade ou inovacéo das préticas pedagdgicas? Muitas sao as

incognitas em torno de inovagdo na educacéo.

Para Ferretti (1995), inovar, sob aspectos metodologicos e didaticos, ganha

significados diferenciados:

Inovar, em termos metodoldgicos tem significado de estruturar métodos
de ensino que levem o aluno a utilizar habilidades intelectuais, a exercitar
o0 pensamento reflexivo na solugdo de problemas e tomada de decisdes e,
inovar sob o ponto de vista da didatica, tem significado de criar métodos
ou técnicas de ensino que favorecam a integracdo de conteldos e a
integracdo social dos alunos, bem como estimular a participagdo destes
em outros niveis que ndo apenas o intelectual (FERRETTI, 1995, p.69).

Para o autor, os aspectos metodolégicos e didaticos estdo intimamente ligados e
constituem a “dimensdo pedagégica onde tem sido possivel detectar o maior niimero de
tentativas de inovacdo,” uma vez que, notadamente nessa dimensdo também ¢ possivel

encontrar acentuados contrastes em termos de inovacdes pedagogicas,

... premidos pelas circunstancias, muitos professores e mesmo institui¢ées
acabam verdadeiramente produzindo inovacdo pedagogica no sentido de
criagdo de um método, uma técnica ou um material novo para fazer frente
a desafios especificos e obter melhoria no rendimento dos alunos, nas
relacBes pessoais ou no desenvolvimento de atitudes (FERRETI, 1995,
p.81).

Huberman (1973), a partir da analise do ato de inovar de Schon, considera inovagéo

sob o aspecto de sua difusdo, em outras palavras, para o autor,

. inovagdo é qualquer coisa que é inteiramente nova ou gquem sabe,
qualquer coisa que é nova do ponto de vista das pessoas envolvidas.
Schon afirma que um ato ndo € inovador sendo quando acrescenta algo a
soma das invengOes conhecidas. Caso contrario trata-se somente de uma
difusdo mais ampla do ato inicial. No dominio da educagdo, entretanto,
nGs nos preocupamos menos com a invencdo de novos métodos ou de
novos dispositivos do que com sua utilizacdo e sua difusdo pelo sistema
escolar. A maior parte das mudangas locais sdo adaptacOes de coisas que
ja existem em uma escola vizinha (HUBERMAN, 1973, p.8).

Para Fino (2003), € complexo definir inovacdo pedagdgica sob a oOtica conformada
de uma educacdo tradicional, uma vez que “/...] a inovacdo pedagdgica tem que ver,
fundamentalmente, com mudancas nas praticas pedagdgicas e essas mudancas envolvem

sempre um posicionamento critico face as praticas pedagdgicas tradicionais” (FINO,
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2003, p.3). Nessa perspectiva, inovacdo pedagdgica esta relacionada com uma ruptura de

paradigmas arraigados nas praticas educacionais tradicionais.

Embora pareca contraditorio haver inovagdo sob a Odtica de uma educacdo
tradicional, Saviani (1995), com aporte na Filosofia da Educagdo, afirma que “ha
diferentes concepcbes, de inovacdo” (SAVIANI, 1995, p.29-30). Com base na

compreensdo do autor sobre essas concepcOes elaboramos o quadro demonstrativo a

sequir.
Tabela 1.1. Concepcdes filosficas sobre inovacéao.
Concepcoes Filosoficas Entendimento sobre inovagao Inovar é...
Humanista Tradicional E entendl_dg deNmodo auqle_nt_al, Retocar superficialmente.
com modificagdes superficiais.
Humanista Moderna AI/tera essencialmente os Mudar métodos e processos
métodos, as formas de educar.
Analitica N&o consiste em modificacBes Utilizar outras formas
acidentais nem essenciais. estruturais.
Consiste em colocar a educagdo a | Mudar a estrutura social,
Dialética servico de novas finalidades. entendida no sentido
conjuntural.

A partir das concepgdes filosoficas aqui apresentadas Saviani concluiu que “mais
do que inovar o ensino, € necessario colocar a educacdo a servico da revolugdo social”
(SAVIANI, 1995, p.30).

A par do entendimento sobre educacado tradicional em que o professor é repositor
da cultura e transmissor de contetidos e o aluno o receptor, Saviani (1995) distingue quatro

niveis de inovacdo em educacao:

Humanista Tradicional: sdo mantidas intactas a instituicdo e as
finalidades do ensino. Quanto aos métodos, sdo mantidos no essencial,
sofrendo, no entanto, retoques superficiais;

Humanista Moderna: sdo mantidas a instituicdo e as finalidades do
ensino. Os métodos sdo substancialmente alterados;

Analitica: sdo mantidas as finalidades do ensino. Para atingi-las,

entretanto, a par das instituices e métodos convencionais, retocados ou
ndo, utilizam-se formas parainstitucionais e/ou ndo institucionalizadas;
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Dialética: a educacdo é alterada nas suas proprias finalidades. Buscam-se
0s meios considerados mais adequados e eficazes para se atingir as novas
finalidades (SAVIANI, 1995, p.30).

Fato é que a mudanca de métodos tradicionais de ensino envolve todos os setores e
pessoas: ‘“alunos, educadores, institui¢oes e sociedade”. Para Moran (2005), o que
permanece importante no que diz respeito a educacdo € a necessidade de que gestores,
professores, funcionarios mantenham postura humanista, empreendedora e confiavel com
vistas a compreender, sentir e agir de forma flexivel. Associada a essa postura, adotar uma
visdo “ética como um valor pessoal e social mais valorizado, um projeto pedag0gico

inovador, apoiado por tecnologias audiovisuais conectadas, leves, multiplas, integradas”™

(MORAN, 2005).

Embora concordemos com Moran (2005) sobre a necessidade de manter uma
postura humanistica e empreendedora ao se discutir inovacdo pedagdgica. A concepgao
analitica e dialética de Saviani (1995) contempla a questdo que se pretende discutir nesse
capitulo sobre a inovacdo pedagdgica em uma perspectiva de ruptura paradigmatica. Em
outras palavras, na perspectiva analitico-dialética a inovacgao consiste em alterar a estrutura
da finalidade social da educagao. Portanto, “0 caminho a inovagdo raramente passa pelo
consenso ou pelo senso comum, mas por saltos premeditados e absolutamente assumidos

em dire¢do muitas vezes ao inesperado” (FINO, 2010).

Nesta secdo vimos que existem varias definicGes para o conceito de inovagdo. A
literatura indica que estas idéias influenciaram sobremaneira 0 campo educacional, no qual
inovacdo pode ser definida em termos metodoldgicos, estruturais e até mesmo psicolégicos
e sociais. Cabe aqui acrescentar, entretanto, que a polissemia de sentidos ndo pode
justificar usos da no¢do de inovacdao que corroborem politicas que perpetuem a excluséo
educacional dos alunos das classes populares. Tampouco esta polissemia deve justificar a
inércia ou acdo pedagdgica que sirva aos interesses de grupos minoritarios. Gostariamos de
acrescentar que o conceito de “inovacdo pedagogica” deva ser compreendido como acao
necessaria a superacdo das desigualdades, fomentando educacédo para o exercicio pleno da
cidadania em uma sociedade democratica. O que a nosso ver s@ sera possivel com um

rompimento de praticas tradicionais e excludentes.

Queremos acrescentar também que o debate tedrico e politico poderiam beneficiar-

se do conhecimento daqueles que participam da inovacdo pedagoOgica nas escolas e
universidades. Em outras palavras, ha poucos registros na literatura sobre a perspectiva de
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alunos e professores quanto ao conceito de “inovagdo pedagogica” no processo de ensino e
aprendizagem. A andlise da literatura revela a necessidade de incluir a voz de alunos e
professores no debate académico e politico. Inclusdo essa que o presente estudo buscou
contemplar ao longo do trabalho de campo ouvindo uma diversidade de participantes. Suas
vozes podem informar como superar os desafios para a inovacao na educacéo, as quais sao

construidas historicamente, como veremos a seguir.

1.3. Inovacdo e Formacao de Professores: uma construcéo histérica?

Desde o século XVI, periodo da colonizacdo portuguesa no Brasil, a educacdo
brasileira sofre influéncia de outras culturas, fato esse que se reflete até os dias atuais na
organizagdo do sistema educacional brasileiro. Essas diversas influéncias, assim como as
descontinuidades no sistema politico e social do pais, foram responsaveis por um atraso na
democratizacdo do acesso a educacdo, que so foi alcancada no final da década de 90. Este
atraso estd ligado também a multiplos obstaculos para a implementacdo de inovacao
pedagdgica como mudanca significativa no processo de ensino e aprendizagem que ainda
nos dias atuais perpetua como educacéo tradicional. E possivel, entdo, afirmar que no
Brasil, nessa perspectiva “inovagdo pedagodgica” enquanto ‘“mudangas”, pode ser
compreendida na educa¢do como “ajustes” ocorridos no contexto de momentos historicos,

Como veremos nesta SE(}&O.

Iniciamos pelos portugueses, que trouxeram o paradigma da cultura europeia,
influenciados pela visdo de mundo do catolicismo, que ocasionou a aplicacdo em terras
brasileiras de uma educacdo peculiar baseada no apego a cultura erudita, advinda da
resisténcia ao renascimento cultural que enfatizava o ensino do bacharelado e do amor as
letras. Nesse cenario, até meados de 1759, a educacdo brasileira permaneceu moldada nos
parametros europeus, época em que houve a primeira mudanca significativa com a
intervencdo do Marqués de Pombal que foi o precursor de modificacbes na estrutura da
educacdo brasileira, com a exclusdo da administracdo jesuitica, embora a abordagem

erudita ainda permanecesse fortemente presente (BRASIL, 1999).

No periodo republicano (1889), a educacdo brasileira foi norteada por significativa
mudanca estrutural, a partir da corrente de pensamento positivista que fomentou
transformacdes que alteraram a forma de lidar com o conhecimento que, em detrimento da

abordagem erudita, imprimiu um caréter cientifico a educacdo (BRASIL, 1999).
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Com a implantacdo do Estado Novo*, na década de 30 a acdo pedagdgica da
educacdo brasileira se aproximou mais da realidade nacional, ou seja, com tragos teluricos.
No periodo que antecedeu a Segunda Guerra Mundial, emergiu o carater nacionalista da
educacgdo brasileira que, levada pela onda da industrializagcdo, acarretou a expansdo da
oferta educacional com a valorizacdo do ser humano e enfraquecimento do contetdo
curricular. Foi entdo alterado o carater do ensino baseado na memorizacdo dos
conhecimentos (BRASIL, 1999).

No século XIX, aportaram a educacdo brasileira, outros paradigmas trazidos por
diversas correntes imigratdrias europeias, agora introduzidos por outros paises, em especial
a Italia. Em 1961, no periodo pds-guerra, surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
no Brasil®>, conhecida como a primeira LDB que, em linhas gerais, tratava o ensino
secundario enquanto ensino profissionalizante e preparacdo para o ensino superior. Foi
fundamentada pelos principios da Escola Nova que idealizava uma formacdo que
proporcionasse ao educando o desenvolvimento de suas potencialidades, ou melhor, a
autorrealizacdo, a qualificacdo para o trabalho e a preparacdo para o exercicio eficaz da
cidadania (BRASIL, 1999).

Apos a promulgacdo da primeira LDB, a educacao brasileira, em razdo de fatores
relacionados a conjuntura politica, econdmica e social do pais, diferenciou-se ao longo das
décadas, da educacdo jesuita de seus colonizadores portugueses. Leis, dentre essas a
segunda LDB®, passaram por inimeras adequacBes em virtude dos contextos historicos
experienciados ao longo dos anos, tais como criticas e discussdes em torno de questdes de
qualificacdo para o mundo do trabalho, o reconhecimento do autodesenvolvimento do ser
humano, o impacto da tecnologia, a base tedrico-pedagdgico-metodologica calcados nos
pressupostos de uma pedagogia tecnicista que suplantava os contetdos curriculares em

detrimento dos conhecimentos das técnicas, fomentando inUmeras discussdes sobre a

4 O Estado Novo é o nome que se deu ao periodo em que Getulio Vargas governou o Brasil de 1937 a 1945.
Este periodo ficou marcado, no campo politico, por um governo ditatorial. O governo de Vargas, durante o
Estado Novo, apresentou pontos positivos e negativos para o pais. Na area econémica, o pais fez grandes
avancos com a modernizagdo industrial e investimentos e infra-estrutura. Os trabalhadores também foram
beneficiados com leis trabalhistas, garantindo diversos direitos. Porém, no aspecto politico, o Estado Novo
significou a falta de democracia, censura e aplicacgdo de um regime de carater populista. C.f.
<http://mww.suapesquisa.com/historiadobrasil/estado_novo.htm> [acesso em jun 2009].

5 - Lei n® 4.024 de 20 dezembro 1961. Cf. <http://www.planalto.gov.br/ccivil/Leis/L4024.htm> [acesso em
jan 2009].

® Lei n° 5.692 de 11 agosto 1971. Fixa diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/CCIVIL/LEIS/L5692.htm> [acesso em jan 2009].
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dicotomia estabelecida entre o ensino propedéutico e o ensino profissionalizante (BRASIL,
1999).

Ensaiaram-se 0s primeiros e timidos discursos sobre a perspectiva de uma reforma
educacional no Brasil, em meados do ano de 1985, quando a redemocratizacdo politica do
pais ja era uma realidade iminente. Surgiu entdo, ap6s uma década de discussdo no poder
legislativo, a terceira e atual LDB’, conhecida pelo nome de seu precursor como Lei Darcy
Ribeiro® (BRASIL, 1999).

Ao se fazer esta retrospectiva inicial da histéria da educacdo brasileira, observa-se
que as leis que regem a educacdo no Brasil — Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo —
conhecidas como LDB estabeleceram regras, por muitas décadas, ndo somente para 0
ensino infantil, basico e fundamental, como também ao ensino superior. Percebemos
também que a inovacgdo pedagogica esteve cerceada por concepgdes pedagogicas proprias
de um dado momento historico e que esteve relacionada a mudancas politico, historico,
econémico e social que perpassara o pais desde sua colonizacdo. Em outras palavras,
inovacdo pedagogica na estrutura educacional brasileira esteve ligada a mudancas
decorrentes das Leis que regem o ensino e foram “ajustadas” em conformidade a
necessidade histérica do momento sem, contudo romper com a educacdo tradicional

oriunda da criacdo da escola publica no século XVIII.

1.3.1. Percurso historico do curso de Pedagogia

A despeito de a educacdo brasileira ser regida por leis que buscaram, a nosso ver,
em vdo, ao longo de décadas caracterizar a educacdo nacional sendo debate constante em
foros de discussdo. A auséncia de um consenso, a descontinuidade de politicas publicas e
“mudancas” superficiais ndo conseguiram imprimir em solo brasileiro uma educacao
propria, buscando-se implementar modelos educacionais europeus e americanos, por vezes
ultrapassados naqueles Continentes. Assim, como o presente estudo foi feito no ensino

superior, escolhemos o Curso de Pedagogia para exemplificar o ensino superior que tem

" Lei n° 9.394 de 20 dezembro 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil/LEIS/L9394.htm> [acesso em jan 2009].

& _ Antropdlogo, escritor e politico brasileiro. Notabilizou-se fundamentalmente por trabalhos
desenvolvidos nas areas de Educacdo, Sociologia e Antropologia tendo sido, ao lado do amigo a quem
admirava Anisio Teixeira, um dos responsaveis pela criacdo da Universidade de Brasilia, elaborada no
inicio dos anos 60, ficando também na histdria desta instituicdo ao ser o seu primeiro reitor. Também foi o
idealizador da Universidade Estadual do Norte Fluminense. Publicou varios livros, varios deles sobre os
povos indigenas. Disponivel em:

<http://biografias.netsaber.com.br/ver_biografia_c 4839.html> [acesso em jan 2009].
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sido um territorio marcado por praticas e politicas tradicionalistas, em especial o curso de
formac&o de professores. E que paradoxalmente, apds 2005, pode ser exemplo de inovacao
como ruptura de concepgdes tradicionais na formacgéo de professores. Com a promulgagéo
das Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia que propiciou autonomia para as
universidades e institutos superiores elaborarem e gerirem 0s seus proprios cursos de
formacdo de professores, atendendo as especificidades e demandas culturais regionais,
estaduais e municipais. Portanto, para melhor compreensdo de inovacéo®, segundo nossos
participantes, na universidade pesquisada veremos a seguir o percurso historico do Curso
de Pedagogia desde sua uniformizacdo no Brasil, em 1939 até a promulgacdo das

Diretrizes Nacionais, em 2005.

A Historia da Pedagogia nasceu entre os séculos XVIII e XIX na Grécia e
desenvolveu-se ao longo dos tempos como pesquisas que envolvem a escola, empenhadas
na organizacdo de uma instituicdo preocupada em sublinhar os aspectos mais atuais da
educacéo — instrucdo (CAMPOS, 2006, p.10). No interior da area de Educagéo, o Curso de
Pedagogia e 0s seus profissionais disputavam o espaco de trabalho, a publicacédo
académica, assim como habilidades, competéncias e poder politico pedagdgico
institucional da area da Educacdo com outros campos do conhecimento. Até 2005, no
Brasil, o Curso de Pedagogia ndo possuia regras ou diretrizes proprias para a preparacéo do

profissional de educacdo atuar no ensino infantil, basico ou fundamental.

A uniformizacdo do Curso de Pedagogia, no Brasil, s6 ocorreu em 1939, sendo
regulamentado nos termos do Decreto-Lei n°. 1.19010-, definido como lugar de formacéo
de “técnicos em educacdo” que, decorrente de concep¢ao normativa da época, alinhava
todas as licenciaturas no que fora denominado “esquema 3+1” pelo qual era feita a
formacdo de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras,
Artes, Matematica, Fisica e Quimica. Com esse esquema, o Curso de Pedagogia oferecia o
titulo de bacharel, a quem se dispusesse a cursar trés anos de estudos em conteddos
especificos da area (fundamentos e teorias educacionais) e aos que, tendo concluido o

bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a Didéatica e a Pratica de

° O capitulo 4 dessa tese apresentara detalhadamente o Projeto Académico da universidade pesquisada
considerado pelos participantes da pesquisa como a maior inovacgao no Curso de Pedagogia desde sua criacdo
em 1960. A inovacdo é considerada pelos participantes por romper com o ensino tradicional (para os cursos
de formacéo de professores) imposto verticalmente as universidades e institutos superiores, sem considerar a
diversidade econdmica, social e cultural das regides, estados e municipios brasileiros, tampouco a voz de
alunos e professores.

10 Cf. http://www.planalto.gov.br/ccivil/LEIS/L1190.htm. [acesso em jan 2009].
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Ensino, o titulo de licenciado que permitia atuar como professor; o entdo Curso de
Pedagogia dissociava o campo da Ciéncia Pedagogia do contetdo da didatica, abordando-

0s em cursos distintos e tratando-os separadamente.

Quase 30 anos apds a uniformizacdo do Curso de Pedagogia, em 1962, a profissdo
de pedagogo foi regulamentada e agregada & Lei*', com as Licenciaturas em:
Administragdo, Supervisdo, Magistério e Orientacdo Escolar. A partir dessa
regulamentacdo, em 1969, houve a aboli¢do da distingdo entre bacharelado e licenciatura,
com o pressuposto mantido na Lei de 1939 que estabelecia ao graduado de Pedagogia o
titulo de Licenciado (BRASIL, 1999).

Na década de 70, a discussdo sobre a necessidade de reformular o Curso de
Pedagogia acontecia em larga escala e fazia parte dos foros de debate sobre educacéo,
entrando “em xeque” a formagdo do professor e do especialista. Com alicerce em releitura
do Parecer CFE 25212 de 1969, inimeras universidades em todo o pais “[...] suspenderam
ou suprimiram as habilitacbes convencionais (Administracdo, Orientacdo, Supervisdo e
Magistério) e investiram em um curriculo centrado na formacédo de professores para as

séries iniciais do ensino fundamental e curso de magistério” (LIBANEO, 2005, p.46).

Segundo Fusari (1990), a partir de meados dos anos 70, houve uma decadéncia
absoluta dos cursos de formacdo para o magistério quando, com a edi¢cdo da Lei n°
5.692/71, conhecida como a segunda LDB, passou a vigorar como uma habilitacdo
(Magistério) do ensino técnico de 2° grau, ou seja, os cursos de formacdo dos educadores
para a educacdo infantil e para as quatro primeiras séries da escola fundamental nédo
conseguiam preparar, de maneira competente, profissionais para trabalharem bem com a

realidade das escolas publicas em geral (FUSARI, 1990, p.5).

A partir desse momento histérico, foi estabelecida uma crise em torno da
habilitacdo que preparava o professor para o ensino de 12 a 42 séries — Habilitacdo para o
Magistério — e foi estabelecida a decadéncia dos Cursos de Pedagogia e das Licenciaturas,
uma vez que nao havia coesdo no discurso de uma proposta pedagogica que contemplasse

a formacdo do profissional de educacéo frente as exigéncias atemporais.

11, Parecer CFE 251\62; Parecer CFE 292\62; Parecer CFE 252\69. Disponivel em: <http://www.cfe.gov.br>
2. Cf.: www.cfe.gov.br . Parecer CFE 252\69.
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Na expectativa de superar a crise e, consequentemente, 0 insucesso da
transformacdo da Habilitacdo para o Magistério, foram criados em 1982 pelo Ministério da
Educagdo e Cultura — MEC, a nivel nacional, os Centros de Formag&o para o Magistério™
(CEFAM), que tinham como principal objetivo formar um bom professor, tendo em vista
as reais necessidades das escolas publicas do ensino fundamental. Na avaliagdo de Fusari
(1990), a solucdo isolada oferecida pelo Estado, por intermédio do MEC, ndo poderia
resolver o problema estabelecido com a transformagéo dos Cursos Normais:

O CEFAM, pode-se dizer, ndo vai resolver o problema da formagéo dos
professores brasileiros; entretanto, trata-se de uma experiéncia que,
juntamente com outras medidas para valorizagdo do Magistério, podera
apresentar resultados interessantes no futuro (FUSARI, 1990, p.5).

A formacgéo do profissional de educacdo, permeada por diversas tentativas de se
alcancar um discurso coeso, em varios momentos historicos, contribuiu em muito com o
processo formativo dos educadores, propiciando reflexbes tedrico-praticas, como uma
mudanca no perfil desse profissional com vistas a uma pratica mais competente, critica e
inovadora. Veiga et al. (2001) descrevem o perfil do profissional de educacdo desejavel,

frente as exigéncias apos a crise no Curso de Pedagogia:

[...] Um profissional articulado com professores de outros campos. A
espinha dorsal do curso é a docéncia, cujo ponto de partida visa delinear
um perfil profissional que, permanentemente, busque novos
conhecimentos, articulando teoria e préatica. (...) fazer da escola um
espaco de problematizacdo da propria pratica docente é uma forma de
reconhecer e discutir as contradicdes, tensbes e relacbes de poder
(VEIGA et al., 2001, p.13).

Devido as constantes transformac@es sociais, econémicas e politicas que afligiram
0 pais e ainda ao surgimento de novas tendéncias histéricas na década de 80, atentas as
exigéncias do momento, varias universidades realizaram reformas nos curriculos de
Pedagogia. O objetivo era preparar docentes para atuar na educacdo pré-escolar e nas séries
iniciais do ensino de 1° grau, tendo como foco principal de preocupacdo “os processos de
ensinar, aprender, além do de gerir escolas” (CRAVEIRO14 & SILVA, 2005, p.4).

3 _ Implantado a partir de 1983 pelo Ministério da Educacdo em parceria com as Secretarias da Educagéo,
como alternativa ao redimensionamento da escola normal/habilitagdo magistério.

14 Conselho Nacional de Educacgdo. Diretrizes curriculares nacionais para o curso de pedagogia. Parecer
CNE/CP n.° 5/2005, de 13 de dezembro de 2005. Relatoras: Clélia Branddo Alvarenga Craveiro e Petronilha
Beatriz Goncalves e Silva. Brasilia, 2005. p 1-24. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf>. Acesso em: 24 maio. 2008.
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Nesse particular, o Curso de Pedagogia passou a ser objeto de inimeras criticas no
tocante ao tecnicismo na educagdo, “fase em que os termos Pedagogia e pedagogico
passaram a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos metodolégicos do ensino e
organizativos da escola” (CRAVEIRO & SILVA, 2005, p.4).

Embora as universidades brasileiras tenham optado por adotar a docéncia como
base para a formacdo do pedagogo, a auséncia de integracdo entre 0s Orgaos
governamentais, pesquisadores e associacfes apontam divergéncias significativas,
dificuldades e questdes que carecem de maior discussdo, que ndo cabe nesse momento
apresentar, uma vez que as propostas oriundas do MEC geraram, ao longo de muitas
décadas, muitas rejeices. Os inimeros debates que se seguiram em torno da questdo ainda
ndo encontraram respostas, principalmente porque algumas das hipoOteses aventadas

implicam a propria existéncia ou nao do curso (de Pedagogia).

Ao seu turno, as universidades federais brasileiras adotaram, desde o final da
década de 80, a docéncia como base de formagdo do pedagogo, com énfase na formacéo do
professor das séries iniciais do ensino fundamental (BRZEZINSKI, 1996, p.122-211).

Em 1981, o Ministério da Educacdo enviou as comunidades académicas um
documento™ a titulo de sugestdo para o inicio de debates sobre a polémica questdo de
formular propostas inovadoras para o Curso de Pedagogia (BRZEZINSKI, 1996, p.130).

Desses debates emergiram analises sobre a inadequacdo dos Cursos de Licenciatura.

Nesse cenario, o Curso de Pedagogia ao longo de historia da educacéo brasileira foi
alvo em varios foros de discussdo, que vislumbraram um estatuto epistemolédgico para a
Pedagogia, com vistas a dirimir questdes notoriamente necessarias, como a sua hatureza

ser de licenciatura ou de bacharelado radicada desde sua concepcéo.

Brzezinski (1996), a partir de pesquisas e de analises sobre a tematica, elencou

problemas detectados nos cursos de preparacao de professores:

[...] Dos cursos de licenciatura aos preceitos legais da Lei 5.692\71, o
documento apontava a falta de definicdo do perfil do profissional que o
curso desejava formar; a inadequagdo da abordagem metodoldgica e dos

> _ Documento denominado Gerador, enviado em 1981 pelo MEC, pela Secretaria de Ensino Superior —

SESU a comunidade académica com o objetivo de levantar o debate sobre a reformulacdo dos cursos de
Pedagogia, onde os estados, municipios e Distrito Federal deveriam se agrupar em uma comissdo para
discutir as especificidades dos profissionais de educacdo das comunidades locais, apontar problemas e propor
sugestdes no Curso que atendessem e respeitassem a singularidade de cada estado.
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contetidos curriculares; a incompatibilidade do estagio supervisionado em
relacdo ao tipo de instituicdo-campo e atividades docentes dos estagiarios
e a inexisténcia de critérios para a progressividade e o aproveitamento de
estudos (BRZEZINSKI, 1996, p.130).

Na década de 90, fora possivel observar o Curso de Pedagogia como principal locus
de formacgdo docente para atuar na educacdo basica, ou seja, o curso foi reconhecidamente
um dos requisitos para o desenvolvimento da educacdo béasica no Brasil. Atualmente
ampliou-se o leque de atuacdo do pedagogo: hoje é possivel contemplar sua atuacao
também “no planejamento, gestdo e avalia¢do de estabelecimentos de ensino, de sistemas
educativos escolares, bem como organizacdo e desenvolvimento de programas ndo

1655

escolares e, ainda, em outras areas do conhecimento além das tradicionalmente

pesquisadas.

Por ter subsistido durante muitos anos sem diretrizes, o Curso de Pedagogia
acarretou inumeras concepcOes curriculares dispares entre si, interligado também a sua
evolucdo historica. Eis a leitura que Freitas (1999) faz sobre as mudancas basicas do
ensino federal superior brasileiro na decada de 90:

O Decreto estabelece que as instituicdes de ensino superior podem
assumir diferentes formatos: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos ou escolas superiores. Com
essas distingBes, e mantendo-se a exigéncia da pesquisa apenas nas
universidades, institucionaliza-se a distincdo entre universidades de
ensino e universidades de pesquisa, mantida no Plano Nacional de
Educacio®’ elaborado pelo Relator da Comissdo de Educacéo e Cultura
reservando para os institutos superiores de educacdo, uma instituicdo de
quinta categoria, segundo a propria hierarquizacdo formulada pelo MEC
para as Instituicdes de Ensino Superior, a formacdo dos quadros do
magistério (FREITAS, 1999, p.20).

Em virtude da necessidade de democratizacdo e de exigéncias de qualidade do
ensino brasileiro e, em especial, da formacdo do profissional de educagdo, emergiram em
meados de 1997 orientacGes normativas do Conselho Nacional de Educacional para a
elaboracdo de diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia, “destinadas a apresentar

principios e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular”

(BRASIL, 2005. p.5).

16 Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Se¢do 1, p. 11.
7 _ Decreto Federal 2.032 de agosto de 1997 que versa sobre a mudanca do ensino federal superior
denominado Plano Nacional de Educacao, conhecido como PNE. C.f. www.mec.gov.com.br
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Em 2005, o Conselho Nacional de Educagdo aprovou, a partir de “proposi¢cées
formalizadas, nos ultimos 25 anos, em andlises da realidade educacional brasileira”
(BRASIL, 2005, p.5) assim como para a formacéo e atuacdo de professores, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, com vistas a nortear principios e
procedimentos a serem observados na organizacgdo institucional e curricular e, ainda,
estabelecer bases comuns para os sistemas e instituicdes educacionais superiores brasileiras

para que pudessem planejar e avaliar a formag&o académica e profissional do pedagogo.

Assim, com a publicacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo em seu
Parecer'® n® 05/2005, as universidades e instituicdes de educagdo superiores brasileiras,
que ofereciam ou pretendiam oferecer o Curso de Pedagogia, receberam o prazo de um ano
para elaborar e implantar um novo projeto pedagdgico que contemplasse as exigéncias
contidas na referida Resolucdo. As instituicdes foi facultada a opgdo de introduzir
alteracdes nos curriculos vigentes ou manté-los inalterados, sendo resguardado o direito

aos alunos matriculados em optar por se manter no curriculo anterior ou ndo.

Nesse emaranhado, o Curso de Pedagogia brasileiro vem galgando experiéncias de
formacdo de docentes com vistas a trabalhar tanto com criancas, quanto com jovens e
adultos. A diversificacdo curricular em universidades brasileiras tornou-se uma realidade
ao buscar inserir além das habilitacdes da docéncia para criancas de 0 a 5 anos e de 6 a 10
anos, atividades complementares que contemplam a ampliacdo no campo de atuacdo do

profissional de educacéo.

Entre avancos e retrocessos, 0 Curso de Pedagogia brasileiro percorreu mais de 60
anos de controvérsias em torno de questdes como licenciatura, bacharelado e até mesmo de
sua manutencdo ou extingdo. Com devidas ressalvas, é possivel constatar que a discussao
ainda ndo chegou ao fim ou mesmo a um consenso, mas a largada foi dada com a
implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, em 2005,
gue trouxe uma autonomia maior para as universidades e institutos superiores para gerirem
0s seus proprios Cursos de Pedagogia, atendendo as especificidades e demandas culturais
regionais, estaduais e municipais do Brasil, com uma grande diversidade sociocultural,

requer.

18 _ Cf.: www.cfe.gov.br. Parecer CFE 05\2005.
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Ao se fazer esta retrospectiva da historia da educacdo brasileira, incluindo os
percal¢os trilhados por mais de meio século pelo Curso de Pedagogia, foi possivel
constatar o qudo polémico é a questdo da formacdo do pedagogo no que tange a sua
natureza ser licenciatura ou bacharelado. Esta retrospectiva revela uma relagdo intrinseca

entre a histdria da educacéo brasileira e o Curso de Pedagogia.

Em suma, essa secéo teve por objetivo situar o Curso de Pedagogia como parte da
construcdo socio-histérica brasileira para melhor compreensdo do objeto dessa
investigacdo. Ao passo que a inovagdo pedagdgica enquanto mudanca na estrutura
educacional brasileira esteve ligada as Leis que regem o ensino e foram “incluidas™ ou

“ajustadas” em conformidade a necessidade histérica do momento.

No Curso de Pedagogia a discussdo esteve ligada a natureza do Curso e a auséncia
de uma lei especifica. Contudo, a partir da promulgacdo, em 2005, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia a flexibilidade e a autonomia foram
estabelecidas e as universidades e institutos superiores obtiveram o direito de promover
mudangas estruturais no curso de formacdo de professores. Autonomia essa que
possibilitou as universidades e institutos superiores estabelecerem medidas e elaborarem
nos colegiados projetos e curriculos que atendessem as especificidades culturais e

regionais de seu publico alvo.

Portanto, caracteristicas essas de flexibilidade e autonomia para os institutos
superiores e as universidades gerirem seus cursos de formacdo chamou atencéo para essa
investigacdo na expectativa de contemplar uma possivel inovacdo pedagdgica como
ruptura paradigmatica na pratica pedagogica de professores no Curso de Pedagogia na
Universidade de Brasilia que se antecipou a essas Diretrizes e experimentalmente ja havia
implantado um novo curriculo™® elaborado pelo colegiado e vigente desde 2003. Curriculo
esse que possibilita ao aluno personalizar de acordo com as opgdes feitas ao longo do
curso. Em outras palavras, o novo curriculo propicia que o aluno do Curso de Pedagogia
personalize a partir de suas proprias escolhas o seu histérico curricular. Sendo possivel,
ainda direcionar seus interesses para atuacdo ap0s a formacdo académica em espacgos
escolares ou ndo (escolas, ONG’s, hospitais, museus, prisdes, etc.). A este proposito, no

Capitulo 3 dessa tese apresentaremos a partir de uma retrospectiva historico-conceitual as

190 referido curriculo foi efetivado como oficial apés a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
em 2005.
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correntes de pensamento que influenciaram o atual curriculo de Pedagogia da universidade
pesquisada, considerado por nossos participantes como vies de inovagdo no Curso de
Pedagogia na UnB.

Em suma, como vimos na secdo anterior o histérico da educacdo brasileira e do
Curso de Pedagogia ilustram a complexidade do processo na formagdo de futuros
professores, 0s quais sdo também responsaveis pela ocorréncia da inovacdo no ensino
basico. Em outras palavras, com as Diretrizes Nacionais o Curso de Pedagogia elaborado e
gerido a partir da diversidade sécio-cultural das regides, estados e municipios brasileiros
propicia uma educacdo simultaneamente comum e personalizada. Pois garante que
disciplinas da base comum sejam preservadas em todo territorio nacional, a0 mesmo tempo
em que garante a personalizacdo do curso de acordo com as exigéncias do publico alvo.
Portanto, inovacdo pedagogica emerge como rompimento da formacéo de professores nos
moldes tradicional e unificado em todo territério brasileiro que ndo contemplava as
especificidades regionais do Brasil. O que, a nosso ver, favorece que a educacao bésica e
fundamental também sejam alcancadas na perspectiva da formacdo de professores ser
diferenciada bem como impulsione também uma possivel mudanca na préatica pedagogica
do professor graduado em um curriculo impar. A este proposito, os alunos do Curso de

Pedagogia gozam de status especial, pois sdo, simultaneamente, alunos e professores.

1.4. Inovacgdo Pedagogica como Ruptura Paradigmatica

Como vimos nas secOes anteriores hd uma diversidade de concepcBes que
envolvem inovacdo, e especial na educacdo brasileira, foram inseridas ao longo dos anos
como mudanca, insercdo do novo e criatividade. A inovacdo pedagogica aqui concebida
por sua ocorréncia na educagdo foi cerceada por “ajustes” ou “mudancgas” superficiais que
ndo alteraram a natureza do ensino tradicional e as praticas pedagdgicas vigentes ainda em
escolas brasileiras. Também foi apresentado como o Curso de Pedagogia teve sua origem
nas construcdes historicas da educacdo brasileira. E, nesse contexto, a partir da
promulgacdo em 2005 das Diretrizes Nacionais para o Curso de Formacao de Professores a
autonomia delegada as universidades e institutos superiores na elaboracdo e geréncia do
Curso de Pedagogia em conformidade as especificidades regionais e socio-culturais do seu

publico alvo.
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Portanto, nessa investigacdo inovacdo pedagdgica emerge no Curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia com a expectativa de romper com os ditames da formacao de
professores nos moldes tradicional e unificado vigente até 2005, em todo territorio
brasileiro. Conquanto essa se¢do tenha por objetivo apresentar inovacdo pedagogica
enquanto ruptura paradigmatica, além das discussdes ja apresentadas ao longo desse
capitulo, importa-nos ainda discutir algumas questdes consideradas por essa pesquisadora
relevantes para melhor compreensdo da tematica. Portanto, serdo apresentadas de forma
breve: o fendmeno aligeirado das tecnologias de informacdo e comunicacdo; a
cultura/pluricultural (do individuo, da escola e do povo) como aliada ou barreira; a
educacao “fabril” do século XVIII; a inovacdo pedagdgica nas préaticas pedagogicas como

novo paradigma.

Importa-nos, inicialmente retomarmos a discussédo apresentada no inicio desse
capitulo. Em que se falou sobre a sociedade agitada por diferentes acontecimentos e
tendéncias globalizadas exige que a educacdo consiga romper com ditames arcaicos que
ndo mais atendem aos tempos atuais. Por conseguinte emerge uma exigéncia aos
envolvidos no processo educacional desde o ambito governamental até a linha de frente na
sala de aula (professor e aluno). Embora pareca haver consenso na necessidade de se
repensar a educacdo que ndo mais atende as exigéncias que demandam o mundo
globalizado. A educacéo ainda permanece em moldes ultrapassados e reproduzem o ensino

tradicional de séculos atras.

Ao consideramos a evolucdo cientifica e tecnolégica que o mundo vive em que a
informacdo, o conhecimento, a comunicacdo sdo difundidos em tempo real a milhares e
milhares de pessoas a0 mesmo tempo, poderiamos até mesmo afirmar que outra
“Revolugdo” foi demarcada a partir da internet gratuita na década de 80. Contudo, na
educacdo a insercdo da tecnologia ao longo das décadas manteve praticamente inalterada a
pratica pedagodgica nos processos educativos, como veremos mais detalhadamente no
Capitulo dessa tese que apresentara que as linguagens midiaticas dependem da acdo dos
docentes (pratica pedagdgica) para promover ou ndao inovacao. O que em outras palavras
podemos afirmar que “um recrudescer da incorporacdo de tecnologias novas,
nomeadamente de informacdo e comunicacdo” (FINO, 2010) na educacdo ndo significa
dizer que houve uma ruptura do paradigma fabril na escola; apenas a insercdo de novas

tecnologias em uma mesma estrutura educacional arcaica e retrograda.
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Francis Bacon (1561-1626) (s/d, Apud BRUNER, 1997) afirma que “nossa mente
sozinha nem a m&o sozinha podem realizar muito sem os auxilios e as ferramentas que as
aperfeicoam [...]”. Ousamos fazer uma analogia com tal afirma¢ao. O aluno mesmo com
todas as informacdes adquiridas em decorréncia das facilidades da “revolugao tecnologica”
necessita do professor como mediador (auxiliador) dessas informagdes para construir ou
aperfeicoar coletivamente o conhecimento acessado. Ao considerarmos que obter

informacGes necessariamente nao significa adquirir conhecimento.

No cenério de “facilidades” de acesso as “informagdes” que as pessoas no mundo
comungam com as tecnologias de informacdo e comunicacdo ndo parece ser tdo
complicado mudar a educacgdo. Na teoria parece facil receitar formulas que resolveriam o
problema de uma escola estagnada no seculo XVIII, concebida a partir da Revolugéo
Industrial e que permanece como legado até os dias de hoje. No contexto de mudanga a
escola tem se encarregado de buscar alternativas e até mesmo ‘“‘se ajustar” ao longo dos
tempos para conseguir chegar proximo da realidade, mas que permanece “anos luz” de
distancia. E até possivel visualizar, em alguns casos, tentativas estanques de se estabelecer
um processo dialético retro alimentado a partir de reflexdes que promovam resultados
inovadores no trato da Educacédo, contudo ndo obstante minimizar o0 movimento também
dialético do mundo que gira em torno dessa area assolada pela massificacdo globalizada do
conhecimento antes de sua “exclusiva” competéncia o que nos conduz a avaliar o carater
historico do homem associado inevitavelmente a pratica social. Em outras palavras, “0
homem €é, ao mesmo tempo um ser cultural e social em tudo o que faz, pensa e quer”
(SACRISTAN, 2002, p.106), contudo em relacdo a educacdo ainda ndo se vé uma
mudanca que fosse capaz de romper com paradigmas ancorados no ensino tradicional do
passado e reproduzidos nas salas de aula através de praticas pedagdgicas, por vezes

indcuas.

Quer se tome a palavra “educacdo” no sentido amplo, de formacdo e socializacao
do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar, € necessario reconhecer
que, se toda educacdo é sempre educacdo de alguém por alguém, ela supde sempre,
também, necessariamente, a comunicacdo, a transmissdo, a aquisicdo de alguma coisa:
conhecimentos, competéncias, crencas, habitos, valores, que constituem o gque se chama

precisamente de ‘contetido’ da educagao.
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Se de um lado a escola precisa fomentar transformacGes em meio a tantas
exigéncias, de outro ndo podemos deixar de considerar que a educacdo estd diretamente
vinculada a Cultura, quer seja ela de um povo, da escola, do individuo. Da mesma forma
que reconhecemos a vinculagdo entre educacdo/cultura e antropologia/cultura, hd que se
reconhecer, também, a vinculagdo educacdo/antropologia estabelecida através da cultura.
Nos dias atuais € manifesto o entendimento de que a educacao ja consegue manter relacao
intima e orgéanica com a cultura (BELTRAME & CAMACHO, 2005, p.2).

Portanto, para compreender as mudangas nos processos e praticas pedagdgicas,
tanto o professor quanto o pesquisador necessitam estarem permanentemente atentos ao
fato de que alunos de meios sociais diferentes chegam & escola com caracteristicas
culturais determinadas, que influenciam de forma direta na maneira como respondem as
solicitacOes e exigéncias proprias da escolarizacdo. Além disso, esta compreensdo do
processo supde a consideracdo das caracteristicas culturais dos préprios professores, seus
saberes, seus valores, seus referenciais. E, por fim, ndo é possivel negar a contribuicdo que

0 conceito de cultura traz para o entendimento da escola:

(...) A escola é também um ‘mundo social’, que tem suas caracteristicas
de vida propria, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario,
seus modos préprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio
de producdo e de gestdo de simbolos. E esta ‘cultura da escola’(...) ndo
deve ser confundida tampouco com o que se entende por ‘cultura
escolar’, que se pode definir como o conjunto dos contetidos cognitivos e
simbdlicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’,
sob o efeito dos imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o
objeto de uma transmissdo deliberada no contexto das escolas
(BELTRAME e CAMACHO, 2005, p.5).

Ao se falar em educacéo e ruptura paradigmatica ndo hd como negar que a cultura
quer seja de um povo, de uma escola ou de um individuo pode tornar-se uma barreira ou
uma aliada para se promover uma mudanca que venha trazer a partir da “revolucao
tecnologica” (que se vive) um modelo de educacdo que contemple as necessidades e
exigéncias de uma sociedade também global, a exemplo do ocorrido no momento historico
da Revolucdo Industrial quando a escola publica foi moldada para atender as exigéncias do
mercado de trabalho ‘“industrializado”. Momento histérico esse que assim como a

“globalizagdo tecnoldgica” atingiu inimeros paises, inclusive o Brasil.

Se por um lado a cultura faz parte das mudancas que envolvem um povo, uma

escola, um individuo. Por outro, Baudrillard (2001) considera a globalizacdo ou “fenémeno
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da mundializacdo” algo que ndo se pode controlar ou se enquadrar a fim de atender
aleatoriamente interesses mundiais. Em outras palavras, ndo hd como estabelecer
parametro Unico e regulador quando se fala no fendmeno das tecnologias de informacéo e

comunicagéo.

Nessa perspectiva, embora o fendmeno das tecnologias de informacdo e
comunicagdo seja uma realidade mundial que invade e favorece todos os setores da
sociedade, paradoxalmente quando se trata do setor educacional as coisas ndo parecem tao
simples e as mudangas ndo sdo tdo representativas. Para Straus (1970), a fim de ndo nos
tornarmos vitima de uma ilusdo é preciso cautela ao limitarmos a vida de uma sociedade

no presente,

... O que foi dito ontem € historia, o que foi dito hd um minuto é historia.
Mas sobre tudo, condenamo-nos a ndo conhecer esse presente, pois
somente o desenvolvimento histérico permite sopesar, e avaliar em suas
relacBes respectivas, 0s elementos do presente (STRAUSS, 1970, p.28).

Ao basear-se em Max Weber o antropélogo Geertz (1989) acredita que o0 homem
estéd entrelacado a teias de significados por ele mesmo tecidas sendo a cultura uma dessas
teias, sendo que o reflexo da cultura baseia-se nos habitos de toda uma sociedade, ndo se
emoldurando a modismos tampouco a intencdo individual ou de um Unico grupo
(GEERTZ, 1989, pp.15-21).

Nessa perspectiva, tem ocorrido uma construcdo pluricultural das sociedades
atuais com a juncdo das tradicGes e dos conceitos locais existentes adquiridos por meio dos
contatos com outras culturas. Os valores das culturas internacionais vém se sobrepor aos
modelos ja existentes nas sociedades, podendo-se identificar, porém, ainda ha setores que
resistem a influéncia dos principios globalizantes na sociedade. Esse movimento se repete

reproduzindo-se em todas as areas dentro de cada pais (econémica, social, politica, etc.).

As tecnologias de informagdo e comunicagcdo alcancaram o “globo” e, por
conseguinte também a cultura® entre os povos foi difundida. Em nossos dias é possivel
visualizar uma “pluriculturalidade tecnologica” entre os povos de todos os continentes.

Ninguém precisa viajar para 0 Japdo para saber que gosto tem o sushi, ou ir a Inglaterra

2% Na perspectiva de Strauss (1970) como um “conjunto complexo que inclui conhecimento, crenga, arte,
moral, lei, costumes, e vérias outras aptiddes e habitos adquiridos pelo homem como membro de uma
sociedade” (1970, p.380).
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para conhecer o museu de cera. E possivel entrar em contato com povos de outras
localidades, o que pode se dar, também por meio da internet, onde ¢ comum “dar um
passeio virtual” por locais que até pouco tempo s6 poderiam ser conhecidos se o individuo
possuisse condi¢Bes financeiras, entre outros quesitos, que lhe possibilitasse realizar

viagens internacionais.

Parece-nos visivel que a globalizacdo demarcou um novo modelo, um paradigma
mundial. Que trazida em escala menor como de uma sociedade pode-se constatar inlmeras
benesses estabelecidas a todos os setores. Embora seja possivel tal constatacdo em diversos
setores da sociedade, no setor educacional ainda ha muito que ser feito.

Dentre o0s varios autores que discutem a necessidade de uma mudanca
paradigmatica na educacdo destacamos Toffler (1970, 1984, 1991), Branson (1990),
Reigeluth (1992), Moursund (1993), Scott (1993), Bates (1994), Dias (1995), Dwyer
(1995), Sousa (1996).

Toffler, na década de 70, antevia que o mundo iria passar por “um choque do
futuro” requerendo que a educagdo também se posicionasse frente as mudangas que
estavam as portas. O autor identificou mudancas verificadas na sociedade que perpassaram

momentos histéricos mundiais: a era agréria, a industrial e a da informacéo (TIC).

A “era agraria” foi marcada por uma tradi¢do tipica de uma sociedade que nao
carecia de muita instrucéo, pois utilizava como mao-de-obra inicialmente os escravos na
agricultura e com isso apenas a burguesia era privilegiada e tinha acesso a educacdo. A
“era industrial” que desencadeou uma “Revolucao Industrial” demarcou uma época em que
a industria necessitava de mao-de-obra especializada e a educacgéo tornou-se indispensavel
para capacitar os trabalhadores que ja ndo eram mais escravos, mas também nao possuiam
instrucdo suficiente para operar o maquinario industrial que trazia consigo a possibilidade
de grande riqueza a burguesia, a partir de uma producao macica. A “era da informacdo”
decorreu da evolugao da “‘era industrial” e desencadeou um tempo em que o conhecimento

passou a ser considerado moeda corrente.

A este proposito Toffler (1991), acredita que 0 momento historico que perpassa o
mundo o conhecimento constitui um recurso que pode ser valorado tal qual o dinheiro por

sua capacidade de reduzir “matérias-primas, mao-de-obra, tempo, espa¢o”. Em outras
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palavras, em uma sociedade simbélica o conhecimento é poder. E nesse contexto, “0

conhecimento acerca do conhecimento é o que mais conta” (TOFFLER, 1991, p. 150).

Para Kuhn (1962), a “era agréria, industrial e informacional” que demarcaram
periodos historicos mundiais podem ser considerados como “mudancas revolucionarias”
advindas de crises que requeriam a seu turno mudangas conceituais. Essas mudancgas

conceituais-revolucionarias Kuhn denominou paradigma como sendo:

A constelacgdo de conceitos, valores, percepcdes e praticas partilhados por
uma comunidade cientifica que apresenta uma determinada concepgdo de
realidade, estruturada a partir de um determinado tipo de pensamento
(KUHN?, 1989).

O conceito de paradigma em Kuhn foi aplicado ao fazer cientifico nas décadas de
70/80 emergindo sob a perspectiva de orientar estudantes que desejavam ingressar na
atividade cientifica. “O estudo dos paradigmas [...] é o que prepara basicamente o
estudante para ser membro da comunidade cientifica na qual atuard mais tarde” (KUHN,
1989, p. 219). Em outras palavras, o candidato a cientista iria familiarizar-se e moldar-se

aos fundamentos da “Ciéncia Normal” ja estabelecida.

Ao buscarmos em Platdo (427 a.C) paradigma como modelo, Kuhn o trouxe a
investigacao cientifica como a possibilidade do candidato a cientista ser “enquadrado a um
modelo”. “[...] Uma comunidade cientifica, ao adquirir um paradigma, adquire igualmente
um critério para a escolha de problemas que, enquanto o paradigma for aceito,

poderemos considerar como dotados de uma solugéo possivel” (KUHN, 1989, p.60).

Kuhn em sua teoria alerta que a partir de uma “falsa idéia de lineralidade da
evolucdo” como verdade ou certeza podera conduzir a resisténcia a mudangas. Em outras
palavras, “verdades e certezas” quando sdo questionadas no campo cientifico ddo lugar a
novas investigagcdes que compreendem o novo fendmeno emergente. O “modelo” ja ndo
mais atende as expectativas para 0 novo momento que foi instaurado. Assim, é necessario
repensar um novo paradigma que contemple as necessidades requeridas. Nessa perspectiva,
um novo paradigma emerge de novas necessidades e ndo a fim de confrontar o ja existente

ou mesmo adequar o paradigma vigente para atender as novas exigéncias.

?! Embora a datas divergirem, a obra é a mesma de 1970, sendo consultada nesse estudo a edicdo de 1989.
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Portanto, ao analisarmos a educacdo na perspectiva de paradigma em Kuhn na
“era agréria” o “modelo” era de uma sociedade que partilhava da prética da agricultura®.
Na “era industrial” emergiram novas necessidades que deram lugar a pratica da agricultura.
N&o que a agricultura (o paradigma) tenha sido extinta, mas ja ndo era partilhada como
antes. Assim, em Kuhn uma “crise” se estabelecera ¢ a nova demanda requerera um “novo

modelo”, um “novo paradigma” para atender as novas exigéncias.

Para Kuhn a “Ciéncia Normal” consiste na investigacao cientifica que gira em torno
de resolver os problemas no campo de um determinado paradigma. Contudo, quando ha
resisténcia a teoria (paradigma), essa resisténcia torna-se uma ameaca denominada de
“anomalia” que ndo pode ameagar o consenso estabelecido na investigagdao. Em outras
palavras, “anomalias” geram “crises” que desencadeadas impulsionam que outros
investigadores se dediquem a pesquisar novas teorias ¢ fundamentos dessas “anomalias”
que podem gerar um novo paradigma assim como impulsionar uma “Ciéncia

Extraordinaria”.

Assim, quando o paradigma educacional (criacdo da escola publica) emergiu na
“era industrial” pensava-se que se resolvera “em definitivo” os problemas com a educagao
da sociedade®®. Contudo os avancos da “era industrial” foram crescentes e aligeirados. E,
mais uma vez a crise foi estabelecida e na década de 80 com o advento da internet gratuita
era necessario se repensar o paradigma educacional estabelecido na “era industrial” que

ndo mais atendia as expectativas e exigéncias do momento.

A “era industrial” ou Revolucdo Industrial ndo somente fomentou um nOVO
paradigma educacional, mas a propria “criacao” da escola publica destinada a atender a
classe do proletariado que trabalharia nas industrias. Como mencionamos, a educacgéo era
destinada a poucos (burguesia) e o trabalho na agricultura ndo exigia muita instrucdo, ao
contrario das industrias que buscavam uma producdo em massa e carecia de mao-de-obra
especializada. Portanto a “criagdo” da escola publica surgiu para atender as exigéncias

econbmicas de uma sociedade (elitizada) em fase de industrializagéo.

Nesse contexto, a escola publica emergiu com o objetivo de instruir e capacitar
mecanicamente a demanda da nova mao-de-obra. Para Toffler (1970), a escola criada se

assemelhava as grandes fabricas/industrias. Em outras palavras, nas indUstrias uma grande

*2 E da caca que desde os primordios da histéria da humanidade se valia para sobrevivéncia.
%8 eia-se classes menos favorecidas que ndo recebiam educacéo.
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. . , . . . 24
quantidade de funciondrios trabalhavam mecanicamente ao som de “sirenes”’ que

cronometravam a producdo, na escola uma grande quantidade de alunos tinham o acesso ao
ensino e também estudavam mecanicamente o que lhes eram imposto sob um regime
rigido e punitivo. A “educacdo fabril” se estabelecera e segundo Toffler emergira um
“génio industrial”: a matéria-prima era representada pelos alunos, que eram
“processados” por professores (operdrios) e a escola seria a propria fabrica (FINO,

2003, p.3).

Em Freire (1970) podemos traduzir a “educagao fabril” por “educagdo bancaria”.
Assim, nos moldes que fora concebida a escola publica o modelo de educacdo era
eminentemente tradicional em que o professor era o “depositante dos conteidos” e detinha
todo o saber e aos alunos era relegado o status de ignorantes que passivamente recebiam
“os depdsitos”. “A educacdo bancaria, por 6bvios motivos, insiste em manter ocultas as
certezas que explicam a maneira como estdo sendo os homens no mundo e, para isto,
mistifica a realidade” (FREIRE, 19877, p.41).

No Brasil, como falamos anteriormente nesse capitulo, ainda, atualmente, é
possivel observar nas escolas e salas de aula, tracos da organizacao do sistema educacional
europeu. Embora, iniciativas como as de Anisio Teixeira (1900-1971), Darcy Ribeiro
(1922-1997) e Paulo Freire (1921-1997) dentre outras, tenham marcado a educacao

brasileira.

Na perspectiva de Dewey (1852-1952), Anisio Teixeira acreditava que a educacgéo
encontra-se em mudanca permanente e também em permanente reconstrucdo. No Brasil, a
escola publica gratuita, laica e obrigatéria em todos os niveis?® foi defendida por Anisio
Teixeira. Uma escola que fosse capaz de “educar” e ndo somente “instruir”’, como
propunha a “educacdo fabril”, formar homens livres ¢ ndo “homens obedientes”. A
educacdo que defendia Anisio Teixeira perpassava pela compreensdo que ultrapassava o
“ensino mecanico” da memorizacdo e da repeticdo. A educacdo gratuita para todos
segundo Anisio Teixeira envolvia também uma educacdo integral para alunos e

professores. Darcy Ribeiro (1922-1997) implementou o projeto de criacdo dos Centros

* Baseadas no Taylorismo, do engenheiro Frederick Taylor (1856-1915) que organizou o trabalho nas
indGstrias de forma hierarquizada e sistematizada, em que o tempo da producéo era cronometrado por
sirenes.

> Embora a datas divergirem, a obra é a mesma de 1970, sendo consultada nesse estudo a edicéo de 1987.

% Da educacdo infantil ao ensino superior.
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Integrados de Ensino Publico (CIEP) idealizado por Anisio Teixeira em que 0s alunos
permaneciam na escola em periodo integral incluido ao ensino formal atividades

recreativas e culturais

O ensino “mecanico” traduz-se pelo ensino conhecido mundialmente como ensino
tradicional em que se privilegia o contetdo, € centrado na figura do professor e a avaliacao
é medida quantitativamente. A énfase estd focada na memorizacdo obtida através de
exercicios repetitivos. Para Freire (2002) conceber a educacdo como processo individual e
coletivo construido € incluir o aluno nesse processo que permeara 0 meio e 0 objeto com o
proposito de vislumbrar “0 conhecimento ndo somente transferido, mas co-participado em

uma construcao coletiva e continua no processo educativo ” (FREIRE, 2002, p. 41).

Para Freire (2002), ao se discutir questdes como a educacdo e nela o saber, 0
conhecimento, o aprender e a autonomia co-relacionando as questfes entre si, € preciso
que se acautele quanto a formula farisaica do “faca 0 que mando e ndo o que eu fago”
(FREIRE, 2002, p.38) refletida na educagdo tradicional, em que o professor determina “o

que” e “o como” o aluno deve aprender o “conhecimento existente”.

Ao fazermos uma analogia de paradigma na concepgao da “Ciéncia Normal ou
Extraordinaria” (em Kuhn) com a teoria de Freire (1970) que defende uma educacao “a
servico da decisdo, da transformacao do mundo como da insercéo critica nele” (FREIRE,
2000, p. 58) ¢ possivel compreendermos que a ‘“crise” ha muito se estabelecera ¢ a
necessidade de um paradigma educacional que compreenda as exigéncias atuais é cada vez

mais urgente.

Em confronto a algumas teorias de Dewey a respeito da educacdo, do ponto de
vista “de dentro da escola para 0 mundo” a poés-modernidade nos instiga a refletir sobre a
discrepancia de se estabelecer tal teoria como verdade a realidade educacional atual, em
especial, a brasileira, haja vista que atualmente a escola perdeu ha muito a capacidade de
preparar para o0 mundo. As atividades humanas e suas inter-relacbes impulsionaram a
educacdo para novos patamares. A capacidade de adaptar-se também faz parte das novas
perspectivas da educacdo. O mundo atual indica a necessidade do desenvolvimento de
habilidades que revelem equilibrios sociais, afetivos e intelectuais. Nessa perspectiva, o

ambiente escolar deixou hd muito de ser um espac¢o pouco influenciado. Nos dias atuais, o
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conhecimento e a informacdo associados a habilidades e competéncias para geri-los,

transforméa-los em um movimento social é uma realidade.

Ao se aplicar o conceito de “urbanidade civilizada®” e considerar que a educago
“ndo é mais do que uma extensdo do modelo de educacdo adotado pela sociedade em
todas as suas esferas e modos de acdo” (SENNA, 2007, p.1). A educacdo nos moldes de
uma sociedade mundial urbanamente civilizada requer a inclusdo do homem a um “modelo
urbano” com intengdo coletiva de “condi¢do ideal de conforto, felicidade e prosperidade”
(SENNA, 2007, p.1). Ndo obstante a escola publica ter emergido para atender as
exigéncias econdmicas mundiais de industrializacdo, apds a Segunda Guerra, ndo podemos

relegar a sua importancia para demarcar o estabelecimento de uma democracia mundial.

Portanto, a escola na perspectiva do ensino tradicional atendeu as exigéncias do
momento, e historicamente demarcou a democracia da educacao a todas as classes sociais.
Porém, com 0 acesso a educagdo a todas as classes sociais também foi estabelecido o
ensino diferenciado para a burguesia (classe dominante) e para o proletariado (classe
assalariada). A fim de compreendermos melhor o periodo histérico da Revolucdo Industrial
em que emergiu a escola publica retomaremos um momento anterior conhecido como

Iluminismo.

O lluminismo foi marcado por uma época de conflito entre a “fé” e a “razdo”.
Conhecido também como periodo “das luzes”, pois antes de ser estabelecido seus
precursores consideravam que se vivia “nas trevas”. O Iluminismo emergiu a partir de
“um movimento intelectual e cultural” ocorrido na Europa em que pensadores como
Descartes (1596-1650), Locke (1632-1704), Newton (1643-1727), Voltaire (1694-1778),
Montesquieu (1689-1755) e Rousseau (1712-1778) comecaram a utilizar os conhecimentos
adquiridos na Ciéncia com proposi¢fes politicas, sociais e econémicas para resolver

problemas da vida do homem e, renovar as praticas vigentes em toda Europa.

Em outras palavras, a partir da “crise” estabelecida em que se repensara questdes

filosoficas que promovessem a “felicidade, justica e igualdade” entre os homens o

*7[...] O mundo moderno, todavia, introduziu nos tltimos 600 anos um conceito que viria a transformar de

modo sui generis arelagdo do homem com a pluralidade, qual seja, o de “urbanidade civilizada”; esta na qual
todas as nagdes buscam se introduzir e que ¢ pardmetro mundial para a avaliagdo da qualidade de vida
humana. Embora as nac¢des do planeta ainda se diferenciem muitissimo quanto ao nivel de aproximagao a
esse parametro de urbanidade civilizada, todas, sem excecdo, esforcam-se para, de algum modo, conformar-
se a ele.
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Iluminismo emerge no final do século XVII e inicio do século XVIII como um paradigma
que caracterizou a ruptura do Absolutismo como regime que preconizava o “capitalismo
comercial, o sistema colonial e a sociedade baseada em estamentos”. Embora o
[luminismo tenha emergido com forga total no século XVIII com caracteristicas de
negacdo do “mercantilismo, absolutismo e clericalismo” Sua origem é proveniente do
periodo Renascentista quando os principios “de individualidade e da razdo” ja eram

questionados.

Esse cenério estabeleceu o século XVIIlI como um periodo marcado por grandes
mudancas na Europa, como a implementagdo do sistema capitalista, que, por conseguinte
se desdobraram e alcangaram outros Continentes. Dentre essas mudancas a Revolugéo
Industrial é considerada a mais significativa na historia da humanidade. E, repercute ainda
nos dias atuais como época responsavel por uma verdadeira revolucdo social. Em poucas
palavras a Revolugdo Industrial consistiu em transformagdes decorrentes de uma evolugéo
das tecnologias de informagdo e comunicagdo que atingiram setores da economia que
implementaram o sistema capitalista (como da agricultura, comércio, industria, transporte,
comunicagdes etc.) que passaram a produzir mercadorias para atender a demanda da classe

social dominante conhecida como burguesia.

Para Kuhn um paradigma ndo emerge com o objetivo de substituir o ja existente,
mas para atender a novas demandas que ndo mais sdo contempladas com o paradigma
atual. Em se tratando da educacdo parece, a meu ver, paradoxal essa teoria, pois ocorre
exatamente o contrario. Busca-se modificacbes no paradigma vigente com o proposito de
atender novas demandas. Em outras palavras, ndo ha um novo paradigma educacional,

permanecemos ancorados no mesmo paradigma.

Portanto, ao avaliarmos a criacdo da escola publica em meio a Revolugdo que
mudou a sociedade mundial, ainda nos dias atuais do século XXI é possivel encontrar
tracos dessa mesma escola criada ha quase trés seculos. Em outras palavras, sem sombra de
duvida, mudancas aconteceram na educacdo ao longo desses quase trés séculos de escola
publica, mas nenhum outro paradigma até 0 momento conseguiu atender as exigéncias
atuais. E, na concep¢do de Kuhn para “Ciéncia Normal e Extraordinaria” nao refletem a
educacdo que temos hoje, pois essas mudancas ocorreram dentro do paradigma existente
desde o século XVIII. Ao paradigma da educacéo publica tradicional foram acrescentadas

ao longo dos séculos e décadas agdes inovadoras, mudancas, criatividade com o proposito
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de “romper” com o paradigma tradicional, mas que somente o alteraram de forma
superficial. Assim, ndo houve ruptura paradigmatica na educagdo da escola publica apenas
mudangas que “maquiaram” o mesmo paradigma desde sua criagdo. Conclui-se que em
Kuhn ndo houve um novo paradigma educacional (Ciéncia Extraordinaria) apds a criacao
da escola publica e, sim o que segundo a “Ciéncia Normal” seria inconcebivel: mudangas,
ajustes, acréscimos dentro do paradigma vigente em prol de atender as novas exigéncias,

isto ¢, houve uma “continuidade” e ndo ruptura paradigmatica.

No Brasil, nas décadas de 60 ¢ 70 a educagao ‘“conservadora” ou “tradicional”

emergiu com a Pedagogia Liberal®®

tradicional com o objetivo de preparar individuos para
o desempenho de papéis na sociedade. Embora essa visao tenha difundido por longo tempo
a idéia de igualdade de oportunidades, sem, contudo considerar as desigualdades
econdbmicas ou socio-culturais. Em especial, na sociedade brasileira, tendéncias
educacionais emergiram ora com a proposi¢ao de “redencdo” e “reproducéo” traduzidas
pelas pedagogias liberais; ora como “transformadora” traduzida pelas pedagogias
progressistas. Assim, a educacdo brasileira € resultante principalmente dessas tendéncias
que emergiram com o propdsito de substituir o conservadorismo da escola tradicional

(LUCKESI, 1993, p. 53) sem, contudo lograr grande sucesso.

Portanto, mudaram-se curriculos, teorias, técnicas, métodos, porém a pratica
pedagdgica do professor permanecia focada no ensino tradicional. Os professores
continuaram a reproduzir a formula farisaica do “faca 0 que eu mando” e assim, a relagdo
“mando-obediéncia” ndo se rompeu mesmo com as mudangas inseridas. Conclui-se que a
inovacdo pedagogica enquanto ruptura de préaticas pedagogicas tradicionais vai além de
mudancgas estruturais. A inovacdo pedagogica requer um novo olhar para a natureza do
papel do professor como agente na ruptura de paradigmas tradicionais. Em outras palavras,
inovacdo pedagdgica como ruptura paradigmatica ocorrera quando se investigar e se
propuser, se € que € possivel, uma “nova natureza” para o oficio de “ensinar” diferente da

arcaica e retrograda que acompanham o professor desde a cria¢do da escola publica.

?® Para 0 qual Libaneo (1989) propde a seguinte classificacdo: 1) Pedagogia Liberal: a) tradicional; b)
renovadora progressista; ¢) renovadora nao-diretiva e d) tecnicista. 2) Pedagogia progressista: a) libertadora;
b) libertaria e, c) critico-social dos contetdos (LIBANEO, 1989, p.21). Que serdo apresentados com maior
profundidade nessa tese no capitulo de Curriculo.
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A0 nos reportarmos novamente as teorias de Baudrillard (2001) e Strauss (1970)
sobre o “fendmeno da mundializa¢gdo” como algo que ndo se pode controlar ou se
enquadrar a fim de atender aleatoriamente interesses mundiais. E, ainda a fim de ndo nos
tornarmos vitima de uma ilusdo ser preciso cautela ao limitarmos a vida de uma sociedade
no presente. Se o “fendmeno da mundializagdo” nao deveria ditar ordem como “modismo”
para que ndao nos tornemos reféns das exigéncias do presente. Entdo como resolver a
questdo da escola publica e, por conseguinte o professor que ainda reproduz o ensino
tradicional? Fato é que a crise, como dissemos, ja esta estabelecida ha muito, mas como
pensar em uma educacdo capaz de romper com o tradicionalismo que acompanha a escola

publica desde sua criacdo?

Para Fino (2010) a inovacgédo pedagdgica ndo reside em mudangas embora possa se
apoiar nelas para que ocorra. Para o autor inovacdo pedagdgica tem a ver com a teoria de
Kuhn (1962) de ruptura paradigmatica que pressupde “uma descontinuidade”.

A inovacdo pedagdgica implica mudangas qualitativas nas praticas
pedagdgicas e essas mudangas envolvem sempre um posicionamento

critico, explicito ou implicito, face as praticas pedagégicas tradicionais
(FINO, 2010).

Nessa perspectiva inovagdo pedagogica emerge como um confronto das praticas
tradicionais com praticas pedagdgicas criticas que gerem mudancas proficuas no processo
de ensino e aprendizagem. Assim, a inovacdo pedagdgica ndo é uma mudanca que
aconteca a nivel global, mas local, pois é gerada pelos participes do processo educacional
(alunos e professores). Ao contrario que se possa parecer a inovacdo pedagdgica ndo é
movida por mudancas em curriculos ou teorias inovadoras, embora elas possam contribuir
para estimular uma inovacdo. Para Fino (2010), no processo de inovacdo pedagogica
alunos e professores sdo 0s “agentes de mudanga”. Em outras palavras, “esses agentes” sdo
responsaveis pela “criacdo de contextos de aprendizagem, incomuns relativamente aos que
sdo habituais nas escolas” (FINO, 2010). Assim, a inovagdo pedagogica acontece através
da manifestacdo de insatisfacdo daqueles que sdo os atores da acdo educacional (alunos e
professores) e, ndo de leis governamentais que alteram curriculos sem, contudo mudar a
natureza da educacdo tradicional, isto é curriculos diferenciados implementados em uma

estrutura tradicional.

Para Land & Jarman (1992), a criatividade natural do homem é inibida desde os

primeiros passos de vida. Quando bebés a inibicdo vem de casa (familia), quando criancas
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a inibicdo ocorre na escola e quando adultos no ambiente de trabalho. Em outras palavras,
ao homem ¢ instado percorrer terreno conhecido, seguro e seguir a tradicdo. Se por um
lado viver em sociedade requer seguir regras e costumes, por outro 0 homem ao seguir
sempre um modelo pré-estabelecido com o passar do tempo tem blogueado sua
curiosidade, capacidade de imaginacdo e criatividade. A partir de estudos com 1600 jovens

nos EUA os autores concluiram que o homem aprende a ndo ser criativo. Vejamos:

O estudo se baseou nos testes usados pela NASA para selecdo de
cientistas e engenheiros inovadores. No primeiro teste as criangas
tinham entre 3 e 5 anos e 98% apresentaram alta criatividade; 0 mesmo
grupo foi testado aos 10 anos e este percentual caiu para 30%; aos 15
anos, somente 12% mantiveram um alto indice de criatividade. Teste
similar foi aplicado a mais de 200.000 adultos e somente 2% se
mostraram  altamente criativos (LAND & JARMAN, 1992).

Se por um lado, os estudos de Land & Jarman (1992) confirmam que bloqueios
mentais sdo responsaveis pelo declinio da criatividade e que a idade ndo faz parte desses
blogueios. Esses ocorrem ao longo da vida do homem (em casa, escola e trabalho). Por
outro lado, os estudos também comprovam que o processo de bloqueios mentais pode ser
revertido sendo possivel recuperar parte de habilidades criativas. Para tanto é necessario
um “salto transformacional” onde se cria sobre o convencional que ja existe com o
objetivo de “melhorar, ampliar ou replicar”. Ou ainda, “criar o0 inexistente” e assim
romper com o paradigma convencional e estabelecer um novo paradigma que consistird em

“diversificar, mudar regras, reinventar, recriar”.

Nessa perspectiva, mudanga de paradigma requer uma ruptura com a “sabedoria
convencional” e um “desapego do convencional”. Rupturas essas que podem gerar
“criatividade, sintese, integracdo, aprendizagem, curiosidade, proatividade, experiéncia
do presente” (LAND & JARMAN, 1992). E, assim a criatividade pode tornar-se um
combustivel para a inovagdo a medida que abandonemos a “zona de conforto” de

permanecer reproduzindo modelos pré-existentes.

Para Land & Jarman (1992) a mudanca de paradigma requer o abandono do
conforto de obedecer ou reproduzir um modelo estabelecido. Para Fino (2010) romper com
paradigmas tem a ver com a consciéncia de que ha uma “erosdo” que precisa ser contida.
Em se tratando da educacdo formal a inovagdo pedagogica emerge como uma possibilidade

de compreender o fendmeno dessa “eroséo” na visdo dos atores principais do processo
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educacional (alunos e professores). Assim, concordamos com Fino (2010) que romper com
os paradigmas educacionais alicercados no ensino tradicional parece-nos um desafio que
necessita ser compreendido in loco, pois ndo ha como compreender possiveis mudancas
paradigmaticas sob uma visdo top down. Em outras palavras, compreender in situ o
fendmeno investigado ¢ imprimir o “carater fortemente idiogréfico da informagdo”
(MACEDO, 2006, p.85). Embora o campo possa apresentar resisténcia natural o “trabalho
de campo implica uma confrontacdo pessoal com o desconhecido, o confuso, o0 obscuro, 0
contraditorio, o assincronismo, além dos sustos com o inusitado sempre em devir”
(MACEDO, 2006, p.85). Assim, a visdo e a analise do pesquisador se caracterizam pela

pratica dialética com os participantes da investigacgao.

Nesse contexto, ao entrelagarmos os conceitos de inovagdo pedagogica e mudanga
paradigmatica compreendemos que a inovacdo pedagogica tem a ver com mudanca que
envolve préaticas educacionais. Praticas essas que envolvem o professor e, o aluno que
passa a co-participar delas. Se em outras épocas o0 aluno se enquadrava nos moldes do
ensino tradicional cuja pratica do professor ndo era contestada e estava relacionada a
“transmissdo” de saberes e informag¢des. Ha muito o aluno ndo mais condiz com o perfil

“obediente” de aprendiz de informacgdes desconexas.

Se falarmos na concepgao de ‘“crise” (Kuhn) poderiamos avaliar a questdo da
“crise” de uma maneira macro em que o mundo globalizado requer novos paradigmas para
lidar com as exigéncias e as mudancas aligeiradas em todos os setores da sociedade. Em
outras palavras, a ‘“crise” atingiu em maior ou menor propor¢ao todos os setores da
sociedade. Contudo, no setor educacional a “crise” emerge na voz dos envolvidos
diretamente com o processo de ensino e aprendizagem — o professor e 0 aluno -. Nessa
perspectiva emerge essa investigacdo com a proposicdo de compreender a inovagao
pedagdgica como ruptura paradigmatica de praticas educativas tradicionais, a partir das
vozes dos alunos e professores do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia.

Valendo-nos na,

... primazia da pessoa humana sobre as necessidades materiais e sobre 0s
sistemas coletivos que sustém o desenvolvimento”, onde “cada pessoa
[tenha] o direito de poder viver como uma pessoa, isto é, de poder
usufruir e pér em pratica um maximo de iniciativas, de responsabilidade e
de vida espiritual (MOUNIER, 1976, p.25 Apud SOUSA, 2000, p.13).
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Com a “crise” estabelecida (Kuhn) o cenério globalizado tem requerido uma nova
identidade para o professor e para o aluno. Assim, o como se “ensina” estd diretamente
ligado a quem somos individualmente quando exercemos o oficio de ensinar.
Considerando identidade como “um lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcéo de

maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 2004). Em outras palavras:

[...] Esse novo cenario, marcado pelas perplexidades diante da
velocidade de mudancas bruscas presentes no mundo contemporaneo,
altera de forma significativa o processo de formacao docente, 0 modo de
se conceber o processo de ensinar e de aprender e 0 compromisso das
institui¢cBes educativas em construir-reconstruir a identidade dos sujeitos
que convivem em um determinado contexto histérico [...] (NOVOA,
2004, p.10).

Portanto, partindo da proposicdo de inovacdo pedagdgica como ruptura
paradigmatica ter a ver com a mudancga da pratica pedagogica parece-nos que “Serao 0s
professores aqueles que, em definitivo, mudardo o mundo da escola, entendendo-a”.
(STENHOUSE, 1984, Apud, HERNANDEZ, 1998). Em outras palavras, a mudanca da
identidade do professor frente a uma nova concepcdo de ensinar e de aprender podera
favorecer a inovacdo pedagogica na escola. O professor permanece ator da historia da
educacgdo, embora ndo mais como Unico protagonista. A nova identidade do professor no
processo de inovagdo pedagogica requer reavaliar seus proprios conceitos de ensinar e de
aprender, “abandonando sua zona de conforto” (LAND & JARMAN, 1992). O seu papel
se estende e alcanga o nivel de analista da “erosdo” (FINO, 2010) da escola em que esta
inserido, entendendo-a e reavaliando-a dialogicamente com aqueles que se tornaram oS
atores principais no processo de ensino e aprendizagem: os alunos. Nessa perspectiva de

“mudanca de identidade” o professor como pessoa distingue-se do “individuo™:

Porque a pessoa, ao contrario do individuo que se centra sobre si mesmo
e nesse sentido se apaga, abre-se aos outros, abre-se numa interacdo
dindmica e ativa, por vezes conflituosa e batalhadora, na construcdo da
sua personalidade. Nao receia ir contra a maré, nem se distinguir da
massa amorfa que segue fortes liderangas (SOUSA, 2000, p.13).

Desde a criagdo da escola publica a atribuicdo dada ao professor de “poder” e
“autoridade” se perpetuou ao longo dos ultimos dois séculos. Na concep¢do do professor
enquanto “pessoa” (SOUSA, 2000) dindmica, ativa ndo ha lugar para meio termo, “os
conflitos” internos e externos nao sdo empecilhos para que uma mudanca real ocorra. Em

outras palavras, o professor como “pessoa” podera contribuir para o rompimento das
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praticas pedagogicas tradicionais. O professor que se requer no momento historico em que
a informacédo tornou-se “moeda corrente” (TOFLER, 1991) ¢ mais que um “individuo”
que segue regras e concepcdes arcaicas reproduzindo-as sem questiona-las em salas de aula
dia apos dia ao longo de sua vida profissional. Assim, ndo se trata somente de questionar
regras, curriculos, teorias ou métodos, mas fazer uma auto-analise enquanto “pessoa-
professor” e vice-versa auto-estabelecer uma nova “personalidade enquanto pessoa” que
poderd imprimir praticas pedagodgicas criticas, inovadoras independentemente de novas
teorias, curriculos ou métodos implementados, pois a diferenga estara na ‘“‘construcéo

pessoal da sua personalidade” (SOUSA, 2000).

Portanto, as agdes e pensamentos que direta ou indiretamente incorporam o
conhecimento de forma particular sdo induzidos a uma caracteristica estavel nos modos de
pensar ¢ agir do “individuo”. E, como “individuo” o professor ndo consegue facilitar o
desenvolvimento de conhecimentos que ndo pode desenvolver em si préprio, ensinar o que
ndo sabe ou uma autonomia que ndo adquiriu. A fim de se estabelecer uma ruptura
paradigmatica na educagdo, a formacao do educador como “pessoa” ha de ser construida
dentro de uma diversidade e autonomia curricular de sustentacdo, ou seja, cultural, social e
econdmica. E, assim buscar “compreender 0s acontecimentos humanos e sentir a
alternatividade da possibilidade humana” (BRUNER, 1997, p.56) em gerar uma pratica

pedagdgica inovadora capaz de fomentar um novo paradigma educacional.

Se por um lado, na perspectiva do professor (pessoa) deixar de ser um protagonista
reprodutor (do sistema tradicional) no processo de ensino e aprendizagem, para ser alguém
que reconhece a necessidade de interagir com aqueles que se tornaram 0s protagonistas.
Mesmo que para isso precise travar lutas internas com seus proprios conceitos, conviccoes
e paradigmas. Por outro lado, os alunos como protagonistas no processo de ensino e
aprendizagem sdo co-participantes na construcdo do conhecimento, sendo necessario
assumir uma postura de sujeito comprometendo-se com o saber, sendo que no mesmo
cendrio se é ator e platéia. Para Paulo Freire (2002) o aprendiz precisa assumir-se como
“sujeito também da produgdo do saber”, e que se convenga que “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua construcao”
(FREIRE, 2002, p.25).

Para Dewey (1852-1952), € preciso liberdade para o aprendiz elaborar suas préprias

certezas, seus proprios conhecimentos. Em outras palavras, a partir da elaboragdo de suas
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certezas, conceitos o aprendiz poderd ser confrontado sendo participe na construgdo de
novos conhecimentos. Assim, a inovagdo pedagogica é colocada em termos de mudanca e
transformacdo em que os papéis dos atores (professores e alunos) favorecem uma

transformacéo na escola tradicional (FINO, 2010). Portanto,

... @ inovacao pedagdgica passa por uma mudanca na atitude do professor,
que presta muito maior atencéo a criacdo dos contextos da aprendizagem
para os seus alunos do que aquele que é tradicionalmente comum,
centrando neles, e na atividades deles, o essencial dos processos (FINO,
2010).

Nesse contexto, os alunos se encontram em um nivel de maturidade cultural e social
mais elevado que em outras épocas. Adentram as salas de aula com uma capacidade de
abstrair o conhecimento mediado e construido coletivamente com mais facilidade. Embora,
por vezes o conhecimento levado por eles as salas de aula necessite ser lapidado a bom
termo para se alcangar a sua eficacia. Para Mello (1982), “ha um consenso de que a
educacdo escolar precisa constituir competéncias individuais para acessar, processar e
aplicar informagdes”, contudo ¢é preciso que o aprendiz saiba lidar com as competéncias e
habilidades por vezes desconhecidas (MELLO, 1982, p.143). E, € nesse cenario que
simultaneamente professores e alunos sdo atores e platéia. A partir de esforgos cognitivos
proprios, ao adquirir um conhecimento o aluno o percebe de forma mais clara e Gtil ao
associa-lo a conhecimentos anteriores que podem ser usados em referéncia ao novo
conhecimento (BRUNER, 1996, p.12). Para Sousa & Fino (2008), ao longo dos anos, a

modernidade concebeu uma escola em que os alunos,

... quando nela entrassem, passassem imediatamente a ‘respirar’ uma
atmosfera carregada de elementos e de significacdes que se revelaram ser
muito mais importantes e decisivos que as meras orientacdes inscritas no
brevissimo curriculo ‘oficial’ da escola publica (SOUSA & FINO, 2008,
p. 14).

Assim, ao refletirmos sobre educacdo e considerarmos a época em que vivemos
atualmente e, consequentemente as mudancas refletidas a partir dela ha razdes para crer
que, “de certa forma, comegcamos a compreender o processo educativo com mais clareza”
(BRUNER, 1999, p.42). Assim, na educagdo se faz necessario “reconsiderar o papel das
operagdes simbolicas do homem” (BRUNER, 1999, p.42) em que tanto o professor quanto
o aluno podem ser igualmente considerados “pessoa” que “ndo receiam ir contra a maré,

nem se distinguir da massa amorfa que segue fortes liderangas” (SOUSA, 2000) ou
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paradigmas arraigados no passado, mas “pessoas” ativas, reflexivas, participes no processo

de construg@o do conhecimento.

Nessa perspectiva emerge essa investigacdo com a proposicdo de compreender a
inovacdo pedagdgica como ruptura paradigmatica de préticas educativas tradicionais, a
partir das vozes dos alunos e professores do Curso de Pedagogia da Universidade de
Brasilia que, pareceu-nos propicio para a realizacdo desse estudo. A nosso ver, por
possibilitar uma possivel mudanca no status quo de cursos de formacdo de professores
brasileiros ancorados no ensino tradicional. Em outras palavras, quando conhecemos o
mundo de maneiras diferente, posicionamentos diferentes é possivel produzir novas
estruturas. Assim, sob o olhar e a voz dos participantes dessa investigagdo foi possivel
compartilhar in loco realidades diferentes e sonhos possiveis (FREIRE, 1992; BRUNER,

1997). Como veremos a seguir.

1.5. Inovacao Pedagégica como ‘Utopia Realizavel’: um novo conceito

Para conceituarmos inovagdo pedagodgica como ‘utopia realizavel’ faz-se
necessario, primeiramente, sua contextualizacdo nas questfes discutidas ao longo deste
capitulo. Portanto, ao pautarmos esse capitulo na diversidade de autores e conceitos sobre
inovacdo pedagdgica em que apresentamos Educacéo versus Inovacédo Pedagogica no qual
foi apontado consenso que mudancas tém ocorrido de maneira aligeirada em todos os
setores da sociedade, mas que no setor educacional essas mudancas ainda sdo consideradas
superficiais e insuficientes. Por ndo contemplarem necessidades e anseios de um novo
paradigma educacional que se tornou uma exigéncia real ha mais de trés décadas. Assim,
inovar na educacao passou a ser “uma utopia” de dificil alcance como qualquer utopia,
pois a escola ndo mais poderia se manter como uma fabrica de informacdes desconexas e o

conhecimento por si sO deixou de representar um dominio suficiente do saber.

Em se tratando da realidade brasileira a inovagdo pedagdgica na educacdo ao longo
das décadas ocorreu através de teorias, curriculos, leis, metodologias e tecnologias.
Portanto, inovacdo pedagogica esteve relacionada a “insercdo do novo” e da “criatividade”
inseridas, alteradas ou adaptadas através de teorias, curriculos, leis, metodologias e
tecnologias reproduzindo uma novidade superficial sem, contudo lograr éxito na
descoberta de um novo paradigma que pudesse substituir o tradicional vigente desde o

século XVIII. Assim, Inovacdo e Educacdo: para além da polissemia apresentou a
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diversidade de significado atribuido ao termo inovacdo que por vezes séo utilizados como
sinbnimos, sem, contudo se tratarem de realidades idénticas. Apresentamos teorias e
conceitos de autores como Moustakas (1967), Torrance (1972), Huberman (1973), Stein
(1974), Cardoso (1992), Land & Jarman (1992), Ferretti (1995), Alencar (1995, 2002),
Hernandez (2000), Vasconcelos (2009) que descrevem inovagdo como “mudanga”,
“inser¢do do novo” e “criatividade” ocorridos no seio na educagdo brasileira. Embora
inovacdo na educacdo apresente essa polissemia de significados, importa-nos nessa
investigacdo a inovacdo pedagdgica como ruptura, descontinuidade com perspectiva da

insurgéncia de um novo paradigma.

Por esse estudo se dedicar a investigar alunos e professores de um Curso de
Pedagogia apresentamos Inovacédo e Formacao de Professores: uma construgéo histérica
com o objetivo de situar o Curso e as diversas influéncias sofridas ao longo da histéria da
educacéo brasileira desde a sua colonizacdo. Influéncias essas que ainda nos dias de hoje
sdo refletidas em escolas brasileiras e consequentemente nos cursos de formacdo de
professores. Assim, o Percurso Historico do Curso de Pedagogia apresentou os percalgos
trilhados pelo Curso por mais de meio século. Em suma, foi revelada a relacéo intrinseca
da historia da educacdo com o Curso de Pedagogia brasileira. Além da promulgagéo, em
2005, da Lei inédita das Diretrizes Curriculares Nacionais que possibilitou autonomia as
universidades e institutos superiores para elaboracdo e gerenciamento de seus proprios
Cursos de Formacdo de Professores atendendo as especificidades regionais, estaduais e

municipais do publico alvo.

No contexto apresentado em torno da polissemia de significados de inovacgéo
pedagdgica na educacao brasileira, bem como do Curso de Pedagogia. Como dissemos, a
presente investigacdo busca compreender a Inovacdo Pedagdgica como Ruptura
Paradigmatica, cuja discussdo nesse capitulo girou em torno das interfaces, dentre outras,
que a cerceiam como a globalizacdo e a cultura. Assim como esquadrinhou a compreensao
de paradigma a partir de uma retrospectiva aos primordios da criacdo da escola publica no
século XVIII nas teorias e conceitos (TOFFLER (1970-1991), KUHN (1962-1989),
FREIRE (1970-1998), STRAUSS (1970), GEERTZ (19989), BRUNER (1996, 1997,
1999), SOUSA (2000), BAUDRILLARD (2001), SACRISTAN (2002), FINO (2003),
NOVOA (2004), BELTRAME & CAMACHO (2005), MACEDO (2006)) que melhor se

apropriasse do conceito de inovagdo pedagdgica como ruptura paradigmaética de préaticas
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pedagogicas tradicionais. Que tem a ver com a relacdo dialética entre professores e alunos

enquanto protagonistas na mudanca do processo de ensino e aprendizagem (FINO, 2003).

A este proposito, Inovacdo Pedagdgica como ‘Utopia Realizdvel’ emerge nessa
investigacdo como um novo conceito para a tematica — inovacao pedagdgica — pautado nas
concepcOes de paradigma em Kuhn (1962), de educacdo fabril em Toffler (1970), de
educacdo bancéria em Freire (1970), do professor como pessoa em Sousa (2000) e de
ruptura paradigmatica de préaticas pedagdgicas tradicionais em Fino (2003).

A partir desses pressupostos teoricos inovagao pedagogica como ‘utopia realizavel’
demanda romper com o paradigma tradicional de ensinar e de aprender com o objetivo de
estimular professores e alunos (como protagonistas) gerenciarem o processo educacional.
Nesse sentido, a pratica pedagogica torna-se dialética e reflexiva, pois 0s alunos também
sdo co-participantes. E, independente do curriculo o conhecimento € construido
coletivamente preconizando uma reorganizacdo da teoria e da praxis pedagoégica. Portanto,
inovacdo pedagdgica como ‘utopia realizavel’ pode representar um movimento inovador
no contexto da educacdo em seus diversos niveis, pois 0 processo educacional de ensino e
aprendizagem desde sempre implicou em ensinar e aprender. E, na perspectiva do ‘utdpico
realizavel’ os atores (professores ¢ alunos) passam a ser simultaneamente protagonistas no
processo. Assim, € possivel visualizar o que antes parecia utopico e romper com 0
paradigma tradicional, avancando em diferentes ambitos, com outras possibilidades de
realizar uma pratica pedagdgica inovadora capaz de promover uma ruptura na estrutura
tradicional de ensinar e de aprender. Em outras palavras, uma mudanca ontolégica no

processo educacional.

Assim, a concepc¢do de inovacdo pedagdgica como transformacdo da realidade
(mudanga ontologica) implica uma “Pedagogia da Possibilidade” (FREIRE, 2001;
McLAREN 1998; SIMON, 1995), que permita o surgimento do novo, que possibilite o
pensar e o fazer de uma educacao transformadora dialético-reflexiva da “pessoa” (aluno e
professor) no mundo e com o mundo (SOUSA, 2000; FREIRE, 1970). Demanda uma nova
praxis e uma acdo historica, assim como ousadia para romper com o status do
conhecimento e paradigmas educacionais que (re) produzem préaticas excludentes e
injusticas, tanto na escola como na sociedade. A “Pedagogia da Possibilidade” conclama

alunos e professores a vivenciar coletivamente a inovagdo pedagdgica, que aqui chamamos
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de ‘utopia realizavel’ retomando o conceito de “inédito viavel”” (FREIRE, 1992). A partir
da compreensdo que “a linguagem da possibilidade comporta a utopia como sonho
possivel” (FREIRE, 1992, pp.91-92).

Portanto, Inovag¢io Pedagogica como ‘Utopia Realizavel’ implica uma mudanca
ontolégica no oficio do professor, no papel do aluno e na natureza da educacdo na
sociedade. Demanda ousadia para que coletivamente possamos imaginar algo inédito, mas
viavel, que é a concretizacdo das utopias, que é a vivéncia de uma educacdo fundada nos
principios da democracia e da justica social em que alunos e professores sdo protagonistas.
E a escola pode ser considerada um teatro cujos protagonistas (alunos e professores) atuam
simultaneamente como platéia e atores principais. Assim, embora pareca paradoxal
inovacdo pedagdgica como algo utopico, mas realizvel é assim que a compreendemos.
Como um paradigma visivelmente utopico, mas também de possivel construcdo. Pois
requer ndo apenas praticas pedagodgicas inovadoras, mas uma mudanca ontologica no
oficio de ensinar, na natureza da educacgdo frente as exigéncias requeridas por todos 0s
setores da sociedade e ainda, no papel dos alunos e professores como participes na escola e
no mundo que os cercam. Nessa perspectiva, inovagdo pedagodgica como ‘utopia
realizavel’ emerge na teoria da “Pedagogia da Possibilidade” como um sonho possivel de
ser realizado, pois a “impossibilidade do amanhd diferente” implica em ndo
“eternizarmos” o hoje, porque somente “a permanéncia no hoje” pode matar a
“possibilidade de sonhar” (FREIRE, 1992, pp. 91-92) um sonho ‘utdpico’ mas possivel de
se ‘realizar. Como o de romper com praticas pedagdgicas arraigadas no paradigma

tradicional de ensinar e aprender.

1.5.1. Inovacao Pedagdgica: como “Pedagogia da Possibilidade ”

Inovagdo pedagodgica como ‘utopia realizavel’ revela uma interconexdo entre a
inovacdo e o que chamamos de “Pedagogia da Possibilidade (FREIRE, 2001; McLAREN
1998; SIMON, 1995). Nessa investigacdo, nossos participantes, quando se referem ao
conceito de inovacao pedagogica, falam de algo que ainda esta por vir, ou seja, de algo que
ainda ndo existe em realidade, mas que pode ser construido. Notamos, por exemplo, que
constroem suas frases no futuro do pretérito (seria, poderia, caberia), o que indica uma

condicionalidade vinculada a emergéncia e existéncia do novo, mas também a consciéncia

2 “Uma coisa ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um "percebido
destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema ndo ¢ mais um sonho, que
ele pode se tornar realidade” (FREIRE, 1992, p.206).
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da possibilidade. Para Freire (1992) sonhar faz parte da natureza da historia humana, pois
ndo é somente um ato politico como também uma conotacdo da forma histdrico-social de
ser e estar sendo homens e mulheres. Assim, “ndo ha mudanca sem sonho como ndo ha
sonho sem esperanca” (FREIRE, 1992, pp.91-92) e nessa perspectiva a historia €

compreendida como “possibilidade” e ndo como determinismo.

Giroux (1988, apud SIMON, 1992) argumenta que ha pelo menos trés

preocupagdes basicas quando articulamos uma “linguagem da possibilidade”. Segundo ele,

... primeiramente é preciso articular uma visdo moral e uma ética social
que ofereca uma referéncia para justificar um tipo especifico de préatica
pedagdgica. Segundo, é preciso especificar uma conceitualizacdo que
integre questdes relativas a poder, politica assim como a possibilidade na
construgdo do “imaginario social”. Em terceiro lugar, deve desenvolver
uma concepcdo de Pedagogia que considere as relacGes entre saber e
subjetividades de forma a reconhecer as complexidades da producdo das
identidades, competéncias e desejos — assim como as de uma agenda
progressiva para 0 processo de ensino e aprendizagem nas escolas
(GIROUX, 1988 Apud SIMON, 1992, p. 6).

Portanto, a “linguagem da possibilidade” - que sustentaria a inovacao pedagogica —
pressupde uma nova visao moral, uma ética social e uma nova conceitualizacdo das
assimetrias de poder que se apresenta no imaginario daqueles que participardo da mudanca
no processo de ensino aprendizagem. A possibilidade de desafiar o status quo e romper
com as contingéncias do cotidiano seria gerada a partir da transformacdo das ideias, ou
seja, do “imagindrio social” de alunos, professores, pais e membros da comunidade. Isso
nos leva a considerar que a inovacdo exige primeiramente uma visao inovadora, ou seja,
exige que professores e alunos comunguem de ideias que informam possiveis

transformacdes no cotidiano da pratica pedagdgica.

Em outras palavras, a génese da inovacdo pedagdgica como ruptura esta centrada
em uma profunda transformacao na forma de pensar e fazer educagédo. Exige uma mudanca
paradigmatica, uma alteracdo na natureza do ato educativo, seja na escola ou nos espagos
ndo formais. Esta vinculada, portanto, a insurgéncia de uma “Pedagogia da possibilidade”
que possa expressar e gerar esperanca. Nasce como uma Pedagogia que trabalha na
reconstrucdo do “imaginario social” a servigo da liberdade humana, da democracia e da

justica. Assim, inovagdo pedagdgica exige pensar a Pedagogia como “possibilidade” e, a
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atuagio do professor, como “tecnologia cultural®®. Demanda também, que o professor
assuma um posicionamento dialético-reflexivo, que é essencialmente critico, frente as
demandas da préatica educativa no contexto atual. E nessa postura do professor como
critico, mediador do conhecimento, inovador Freire (2000) conclama a “pensar e optar, a
aderir e agir projetando ininterruptamente a concretizagdo dos sonhos possiveis cuja
natureza é tanto ética quanto politica”. Pois 0 que é utépico poderd também impulsionar
o professor critico, mediador, inovador a fazer “possiveis 0s sonhos aparentemente
impossiveis” (FREIRE, 2000, p.89).

Uma “Pedagogia da possibilidade” que produza mudanga pressupde a construgao
de uma nova realidade comprometida com a “formacdo de uma histdria nova,
possibilitadora e regenerativa”. Essas constru¢des sdo “um empreendimento coletivo,
partilhado, social, no qual se devem ouvir as vozes de todos os participantes” (McLAREN,
1998, p. 69). Logo, inovagdo pedagdgica, como ‘utopia realizdvel’ na “Pedagogia da
Possibilidade”, baseada nos principios freireanos (1970) requer ndo apenas a
transformacéo dos curriculos, métodos ou das préaticas pedagogicas, mas uma mudanca na
forma dos individuos serem no mundo e com 0 mundo. Implica uma mudanca ontoldgica
no oficio do professor, no papel do aluno na escola e no mundo e, ainda na natureza da
educacdo frente as exigéncias requeridas por todos os setores da sociedade. Em outras
palavras, a “Pedagogia da Possibilidade” pode ser concebida como inovagao pedagogica
enquanto ‘utopia realizavel’ que requer mais que ousadia para tornar-se real, pois demanda
uma mudanca ontologica da natureza da educacdo e, consequentemente, das relacdes
sociais. Pois a utopia pode tornar-se um sonho realizdvel como um processo constante de
“ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social, ideologica,
etc.” (FREIRE, 1992, p.99).

Sumario-justificativa da investigacéo

Nesse capitulo exploramos as varias definicbes de inovacdo e, no campo da
educacdo, do conceito de inovacdo pedagogica. Argumentamos que ha uma polissemia de
sentidos quando se trata das no¢oes de inovacdo, mudanca, criatividade e insercdo do novo.

Destacamos que esta polissemia deve impulsionar novos estudos que avancem o

% Em que a mudanca da natureza da agdo docente torna-se imprescindivel para que ocorram inovagdes
pedagdgicas, ou seja, a pratica educativa do professor torna-se um instrumento de tecnologia cultural.
Questdo esta que sera apresentada nessa tese no capitulo que discutird Inovagdo pedagdgica e linguagens
midiaticas.
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conhecimento atual sobre “inovac¢do” em educacdo, alicer¢ando novas iniciativas teorico-
praticas, como o Curso de Pedagogia da UnB. Alertamos também que a multiplicidade de
sentidos ndo pode servir como justificativa para a manutengdo de préticas tradicionais que
promovem a exclusdo e a manutencdo das desigualdades educacionais. ldentificamos
também a necessidade de dar voz aqueles que sdo responsaveis pela inovagdo no cotidiano

das instituicdes de ensino: professores e alunos.

Notamos ainda que a implementacdo da inovacdo pedagdgica constitui um desafio
para 0s varios niveis de ensino. No ensino superior, mais especificamente em cursos de
formacdo de professores, o percurso histérico ilustra desafios que ainda se apresentam para
a inovacdo em educacdo. Destacamos que a qualidade da educacdo bésica, assim como o
rompimento com o ensino tradicional, depende também do tipo de formacao recebida pelos
professores e de suas praticas inovadoras e criticas diante da educacao centrada na pessoa

do professor.

A este proposito, no Brasil ha uma crescente preocupacdo com a formacdo de
professores para atender as novas demandas de uma sociedade globalizada, o que se torna
evidente nas novas legislacdes como as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia,
ja mencionada, e também nas novas politicas educacionais, como o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo® (PDE). Nesse contexto de mudanca, no qual o sentido
polissémico da inovacdo € usado para justificar diversas iniciativas e politicas pablicas,
parece-nos essencial ouvir os responsaveis pela educacdo como processo cotidiano, ou
seja, professores e alunos tanto do ensino superior quanto do ensino basico. Faz-se
necessario também ouvir alunos (professores) em formacao, especialmente aqueles que ja
participam de iniciativas auto-denominadas inovadoras como a Universidade de Brasilia.
Assim, a partir da década de 90, seguindo o estabelecimento do Brasil como uma republica
democratica, a promulgacdo das novas legislacdes educacionais, houve registro de varias
iniciativas que se auto-denominavam “inovadoras” no ambito da formagao de professores.
Uma dessas iniciativas € a proposta curricular do Curso de Pedagogia da Universidade de

Brasilia (UnB) que apresentaremos nos préximos capitulos dessa tese.

Por fim, este capitulo situa o presente estudo no campo da inovacgdo pedagdgica de

praticas pedagdgicas como ruptura paradigmatica; além de conceituar nessa investigacao

31 Cf. www.http://pde.mec.gov.br
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inovacdo pedagdgica como ‘utopia realizavel’ na perspectiva da “Pedagogia da
Possibilidade” como algo “inédito-viavel” indicando a necessidade de ouvir possiveis
responsaveis ou ndo por uma ruptura paradigmatica na Universidade de Brasilia e, mais

particularmente, nas préaticas pedagdgicas do Curso de Pedagogia.

Portanto, esse Curso parece-nos uma iniciativa propicia para o estudo da inovacao
pedagdgica como mudanca paradigmatica no contexto brasileiro, utilizando a abordagem
etnogréfica, pois:

i) em primeiro lugar, representa o esforco de um grupo de docentes (pesquisadores)
e alunos que procuraram transformar uma utopia, uma visdo particular da educacéo, em
realidade. Ou seja, procuram viabilizar algo que ainda é inédito, um fendmeno que Ana
Maria Freire (1992) chama de “inédito-viavel”. Segundo a autora o “inédito-viavel” é uma
coisa “ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um
"percebido destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o
problema n&o € mais um sonho, que ele pode se tornar realidade” (FREIRE, 1992, p.206).
Logo, parece pertinente estudar a possibilidade de uma ‘utopia realizavel’ através do
estudo da natureza da inovacdo pedagdgica na pratica pedagdgica do Curso de Pedagogia

da UnB na visao de seus professores e alunos.

i) em segundo lugar, este curso € adequado para uma investigacdo sobre inovacgéo
pedagdgica, pois trata da educacdo de alunos que serdo professores, portanto, sao alunos
que poderao fazer diferenca ou ndo no ensino tradicional das salas de aula no ensino basico

seja reproduzindo praticas tradicionais ou imprimindo uma pratica critica e inovadora.

iii) terceiro, € uma iniciativa pioneira entre as universidades publicas brasileiras,
sendo a primeira a reformular e lancar um projeto académico, antes mesmo da publicacédo

das Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia.

iv) em quarto lugar, permite que o esfor¢o inovador de alunos e professores possa
ser analisado atraves de varios aspectos pedagogicos, como o curriculo que € oferecido
(pela primeira vez) nas modalidades presencial, semi-presencial e on-line
simultaneamente. E, ainda por propiciar aos alunos personalizar o curriculo através das
opcdes ofertadas nos espacos curriculares Projetos, atendendo a interesses de formacao

individual dos alunos. Em outras palavras, ao concluirem o Curso de Pedagogia na UnB o0s
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alunos poderdo ter um historico escolar personalizado o que favorecera sua escolha para

atuacao profissional em espacos escolares ou ndo apds a formacéo.

v) finalmente, este curso, com suas caracteristicas particulares, era uma experiéncia
ainda inédita nas universidades publicas do Brasil em 2006/2007, constituindo um caso
Unico e, portanto, merecedor de um estudo detalhado.
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< CAPITULO 2

INOVACAO PEDAGOGICA, CONHECIMENTO E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB:
UM PROCESSO DIALETICO REFLEXIVO

Nossa pesquisa revelou que na visdo dos alunos e professores do Curso de
Pedagogia da UnB, o fendbmeno de inovacdo pedagogica requer uma nova percepcao da
natureza da construcdo do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. Os
participantes destacaram que ha uma relacdo dialética entre inovacdo e conhecimento
principalmente em se tratando da natureza do conhecimento educacional e dos processos
de construcdo de conhecimento como acdo reflexiva, como veremos neste capitulo. O
objetivo aqui é explorar as imbricacdes entre inovacdo e conhecimento, as quais
emergiram fortemente nos dados e passaram a constituir uma das nossas categorias de

analise.

O capitulo esta dividido em duas partes, uma sobre conhecimento e outra sobre a
dialética da construcdo do conhecimento por alunos e professores. O foco da primeira
parte é a natureza do conhecimento no Curso de Pedagogia da UnB, explorando, por
exemplo, a porosidade epistemologica do campo educacional. A segunda parte versa sobre
a percepcao dos participantes quanto aos processos de inovacdo e construcdo do
conhecimento, destacando elementos como a reflexividade e a dialética do pensar e do
fazer pedagdgico. Procuramos oferecer insights que iluminam como se da a inovacdo na
perspectiva do aluno e do professor (primeira questéo de pesquisa®’) e de que maneira a

inovacdo pedagogica emerge na formacdo de alunos do Curso de Pedagogia da UnB

% Como se da a inovagdo pedagdgica a partir do estudo da natureza da prética pedagdgica dos alunos do
curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia — UnB?
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(segunda questdo de pesquisa®®). Nossos dados nos levam a concluir que o processo de
inovacdo desafia o paradigma positivista do conhecimento e demanda novas formas de ver
e pensar o campo educacional. Eles também nos permitem afirmar que o processo de
inovacdo somente ocorre quando ha possibilidade para construcdo dialético reflexivo do
conhecimento (como, por exemplo, o conhecimento educacional, das diversas areas e
também da experiéncia docente), em um processo de tese, antitese e sintese sobre o

processo de ensino e aprendizagem, do qual participam os participantes da pesquisa.

2.1. A natureza do conhecimento no Curso de Pedagogia da UnB

O objetivo desta secdo é explorar como os participantes do estudo compreendem as
imbricacGes entre a natureza do conhecimento no Curso de Pedagogia e inovacao
pedagdgica. Esta € uma tarefa desafiadora, pois a natureza (ou génese) do conhecimento é
uma das questdes mais complexas da Filosofia das Ciéncias. Ela remonta aos gregos e ao
debate sobre “o que” e “como” e “por que” é possivel conhecer - um debate que continua
até hoje. O termo Conhecimento provém do latim cognoscere que significa ato ou efeito de
conhecer (FERREIRA, 1986, p. 454). Segundo a Filosofia da-se o0 nome de conhecimento,

. a relacdo que se estabelece entre um sujeito cognoscente (ou uma
consciéncia) e um objeto. Todo conhecimento, portanto, pressupde dois
elementos: o sujeito que quer conhecer e o objeto a ser conhecido, que se
apresentam frente a frente, dentro de uma relacdo. Isso equivale a dizer
gue o conhecimento é o ato, o processo pelo gual o sujeito se coloca no
mundo e, com ele, estabelece uma ligacdo (ARANHA & MARTINS,
1993, p.54).

Por outro lado,

... 0 mundo é o que torna possivel apto a conhecé-lo. S6 ha saber para o
sujeito cognoscente se houver um mundo a conhecer, mundo este do qual
ele é parte, uma vez que o préprio sujeito pode ser objeto de
conhecimento (ARANHA & MARTINS, 1993, p.54).

Como principais expoentes deste campo, na Grécia Antiga, podemos citar Socrates,

com a ironia** e a maiéutica®; Platdo, com o Doxa*® e Arist6teles com a Espisteme®’. Estes

¥ Que percepcdes, impressdes, expectativas, os alunos, professores, Chefes de Departamento, Coordenador
Pedagogico e Dire¢do da Faculdade de Educagdo da Universidade tém sobre as suas praticas pedagdgicas e
seus aspectos inovadores?

% Procedimento com o qual o filésofo conseguia que seus interlocutores reconhecessem que néo sabiam o
que imaginavam saber (CHAUI, 2006, p.123).

% Palavra grega que significa “parto”, com o qual, gracas a perguntas adequadas feitas pelos filosofos, 0
interlocutor encontrava em sua alma racional a ideia verdadeira ou a esséncia da coisa procurada (CHAUI,
2006, p.123).
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filosofos ajudaram a criar diferenciacdes entre empirismo*® e racionalismo™, aparéncia e
esséncia, opinido e saber. Criaram também métodos para alcangar a verdade, como a

maiéutica.

Na Idade Média, as ideias gregas foram apropriadas, ampliadas e criticadas por
filosofos cristdos, como Santo Agostinho e Sdo Tomas de Aquino, que propuseram uma
visdo teocéntrica do conhecimento. Suas proposicOes, entretanto, sofreram oposicoes
durante a ldade Moderna com Descartes, Locke, Hume e Kant, precursores do
racionalismo, do empirismo e do criticismo®’. Estas correntes sdo revisitadas e criticadas
na ldade Contemporéanea, um periodo no qual se destaca a crise da razdo na Teoria do
Conhecimento, exemplificada, pelo novo lluminismo de Habermas. Segundo Morin (2000)
na atualidade, “a0 mesmo tempo em que se ergue uma vertiginosa Torre de Babel dos
conhecimentos, o nosso século realiza um mergulho ainda mais vertiginoso na crise dos
fundamentos do conhecimento” (MORIN, 2000, s/p).

Para Aranha & Martins (1993) os filosofos gregos concebiam o conhecimento de
forma realista, pois ndo havia ddvida quanto a existéncia do mundo. Nessa perspectiva, 0
“mundo é considerado inteligivel”. Em outras palavras, tudo que ha no mundo ¢é
compreensivel a partir do pensamento humano. Assim, o “conhecimento se faz pela
formacdo de conceitos, que sdo verdadeiros enquanto adequados a realidade existente”
(ARANHA & MARTINS, 1993, p.26). As autoras definem conhecimento sobre trés

aspectos:

Conhecimento como o0 pensamento que resulta da relacdo que se
estabelece entre o sujeito que conhece e 0 objeto a ser conhecido. Isto é, a
apropriacdo intelectual do objeto supBe que haja regularidade nos

% Reside dentro da famosa caverna de Platio. Os homens nos encontrariamos acorrentados & entrada de uma

gruta escura, vendo, dos acontecimentos que acontecem as nossas costas, tdo-somente suas sombras na

parede oposta. Poucos conseguiriam, & custa de muito esforco, libertar-se das correntes — isto é, libertar-se

da percepcdo das coisas pelos sentidos — e virar a cabeca para ver o real, e ndo a sombra do real. Esse virar-

se é justo a guinada da percepcdo sensivel rumo ao pensamento puro, a visao das idéias em si (CHAUI, 2006,
.123).

b “Ciéncia” — estudo do conhecimento cientifico do ponto de vista critico, isto é, do seu valor; critica da

ciéncia; teoria do conhecimento (ARANHA & MARTINS, 1993, p.379).

% Doutrina filoséfica moderna (século XVII) segundo a qual o conhecimento procede principalmente da

experiéncia. Principais representantes: Bacon, Locke, Hume (ARANHA & MARTINS, 1993, p.378-379).

% Doutrina filoséfica moderna (século XVI1) que admite a raz&o como Gnica fonte de conhecimento valido;

superestima o poder da razdo. Principais representantes: Descartes, Leibniz (ARANHA & MARTINS, 1993,

p.381).

0 Emergiu em Kant com o objetivo de investigar o entendimento, ou seja, as formas de como o

entendimento e a razdo podem conhecer.
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acontecimentos do mundo; caso contrario, a consciéncia cognoscente
nunca poderia superar o caos; Conhecimento como o ato de conhecer,
enquanto relagdo que se estabelece entre a consciéncia que conhece e 0
mundo conhecido; e, Conhecimento refere-se também ao produto, ao
resultado do contetido desse ato, ou seja, o saber adquirido e acumulado
pelo homem (ARANHA & MARTINS, 1993, p.21).

Segundo Rorty (1988), o ato de conhecer é frequentemente associado ao ato de
“representar cuidadosamente o0 que € exterior a mente”, ou seja, ¢ visto como a
”reproducdo mental da coisa conhecida” ou com a cria¢do de uma imagem do objeto
conhecido. Conhecimento em stricto sensu significa apreender ou registrar fatos, indica

ainda demonstrar causas constitutivas ou determinantes.

Ao considerarmos conhecimento como uma agdo ¢ possivel afirmar que o “ato de
conhecer é simultaneo a transmissdo pela educacdo dos conhecimentos acumulados em
uma determinada sociedade”. Em outras palavras, “no decorrer dos tempos, a razao
humana adquire formas diferentes, dependendo da maneira pela qual o homem entra em
contato com o mundo que o cerca” (ARANHA & MARTINS, 1993, p.21).

Ao nos reportarmos a ldade Moderna, conhecimento (na Filosofia) adquire status
de disciplina com o objetivo de investigar “quais os problemas decorrentes da relagio
entre 0 sujeito e o objeto do conhecimento, bem como as condi¢des do conhecimento
verdadeiro” (ARANHA & MARTINS, 1993, p. 23). Como dissemos anteriormente, 0S
principais defensores da Teoria do Conhecimento foram Descartes, Locke, Hume e Kant

que detectaram em seus estudos alguns problemas discutiveis em relacdo ao conhecimento:

Quanto ao critério da verdade: o que permite reconhecer o verdadeiro?
(exemplo: a evidéncia, a utilidade pratica); Quanto a possibilidade do
conhecimento: pode o sujeito apreender o objeto? (exemplo: dogmatismo,
ceticismo); Quanto ao &mbito do conhecimento abrange a totalidade do
real, ou se restringe ao sujeito que conhece? (exemplo: realismo,
idealismo); e, Quanto a origem do conhecimento: qual é a fonte do
conhecimento? (exemplo: racionalismo, empirismo) (ARANHA &
MARTINS, 1993, p.23).

Para Pablos (2006), o conceito de conhecimento sofreu alteracBes que emergiram

do desenvolvimento das sociedades:

. as sociedades geraram diferentes campos de agdo e 0 peso deles
determina os tragos diferenciais entre umas e outras. Os mais
significativos sdo: a cultura (0o campo dos significados religiosos e
filosoficos); a economia (producéo e distribuicdo de bens e servicos); a
politica (leis e instituicbes representativas). A preponderancia de algum
destes campos em relagdo ao resto acentuou, historicamente, a influéncia
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de determinados modelos de conceber e entender o conhecimento e 0
acontecer coletivo e individual (PABLOS, 2006).

A este propdsito, a atividade de ensinar na sociedade do conhecimento sofreu
mudancas significativas gerando,

. novas capacidades como aprender e resolver problemas de forma
autonoma, aplicar a criatividade e a iniciativa, saber trabalhar em equipes
e em redes, aprender permanentemente ao longo da vida ou desenvolver
habilidades para enfrentar as mudangas (HARGREAVES, 2003, p.12).

Para Foucault (2002), o ser humano pensa e avalia dentro de esquemas
denominados epistemes*' em que vive cuja prética discursiva aparentemente é discursiva
embora escamoteie sua condicionalidade as estruturas epistémicas. Em outras palavras, na

perspectiva de interpretar a realidade,

. 0 ser humano construiu uma estrutura baseada no conhecimento
cientifico, inicialmente circunscrita a Filosofia. Por seu proprio
crescimento e desenvolvimento, produziu-se um processo de ramificacao,
dando origem a novos terrenos e areas do conhecimento (PABLOS, 2006,
p. 67).

Gallo (1998) utiliza o termo “arbdrea” metaforicamente para definir a estrutura do

conhecimento na perspectiva tradicional:

... Parte-se de uma arvore geral do conhecimento (a Filosofia), cujas
extensas raizes devem estar arraigadas em solo firme (as premissas
verdadeiras), com um tronco sdlido que se desenvolve de maneira
ramificada, estendendo-se assim pelos mais diversos aspectos da
realidade. O paradigma arborescente representa uma concepcao
racionalista baseada na fragmentacéo cartesiana do saber, como forma de
sistematizar e ajustar o fluxo de informacg6es pelos caminhos internos da
arvore do conhecimento (GALLO, 1998 apud PABLOS, 2006, pp.67-68).

Em outras palavras, o autor explica melhor a metafora arborea do conhecimento:

O tronco da “arvore do saber” seria a propria Filosofia, que
originariamente reunia em seu seio a totalidade do conhecimento; com o
crescimento progressivo da “arvore”, adubada intensamente pela
curiosidade e sede de saber propria do ser humano, ela comeca a
desenvolver os galhos das mais diversas “especializagdes” que, embora
mantenham suas estreitas ligagdes com o tronco - nutrem-se de sua seiva
e a ele devolvem a energia conseguida pela fotossintese das folhas em
suas extremidades, num processo de mutua alimentacdo/fecundagédo -
apontam para as mais diversas direcdes, ndo guardando entre si outras
ligagBes que ndo sejam o tronco comum, que ndo seja a ligagdo historica
de sua genealogia. Para ser mais preciso, as ciéncias relacionam-se todas
com seu “tronco comum” - pelo menos no aspecto formal e

** Configura os mais diversos terrenos do saber de uma época.
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potencialmente -, embora ndo consigam, no contexto deste paradigma,
relacionarem-se entre si (GALLO, 1994).

Se Gallo (1994, 1998) explica a concepgdo de conhecimento sob a perspectiva
tradicional com a metéfora arborescente. Deleuze & Guattari (1980) contrapdem que na
perspectiva do conhecimento emergir a partir do pensamento humano que a sua construgao

ndo possa ser comparada de forma arbdrea, pois

. 0 pensamento ndo é arborescente, e o cérebro ndo é uma matéria
enraizada nem ramificada. Aquilo a que chamamos, injustamente,
‘dendritos’ nao asseguram uma conexdo dos neurbnios num tecido
continuo. A descontinuidade das células, o papel dos axdnios, 0
funcionamento das sinapses, a existéncia de micro-fendas sinapticas, o
salto de cada mensagem por sobre essas fendas, fazem do cérebro uma
multiplicidade que mergulha, em seu plano de consisténcia, num sistema
de incerteza probabilistica, uncertain nervous system (DELEUZE &
GUATTARI, 1980).

Portanto, explicam os autores que,

... 0s paradigmas arborizados do cérebro déo lugar a figuras rizomaticas*,
sistemas, acentrados, redes de autdbmatos finitos, estados cadides. Sem
davida, este caos esta escondido pelo esforco das facilitacdes geradoras
de opinido, sob a acdo dos habitos ou dos modelos de recognicao; mas ele
se tornard tanto mais sensivel, se considerarmos, ao contrario, processos
criadores e as bifurcacfes que implicam. E a individuacdo, no estado de
coisas cerebral, é tanto mais funcional quanto ndo tem por variaveis as
proprias células, ja que essas ndo deixam de morrer sem renovar-se,
fazendo do cérebro um conjunto de pequenos mortos que colocam em nos
a morte incessante. Ela apela para um potencial que se atualiza sem
davida nas ligacdes determinaveis que decorrem das percepcdes mas,
mais ainda, no livre efeito que varia segundo a cria¢do dos conceitos, das
sensacgOes ou das funcdes mesmas (DELEUZE & GUATTARI, 1996).

Em uma perspectiva formativa inovadora de construgcdo do conhecimento é
necessario um consubstanciamento teorico cientifico a fim de encontrar novas formas de
pensar a educacdo. Pablos (2006) elenca alguns exemplos para se fomentar uma proposta

formativa inovadora e coerente de pensar a educacao:

a) Contextos ricos em fontes e materiais de aprendizagem; b) Cenérios
que favorecam a interagdo social; c) Propostas que favoregcam a
transferéncia de aprendizagem em novos contextos; d) Formulas que
permitam reconceitualizar a avaliagdo educativa; e e) Problemas a
resolver que exijam estudantes mais ativos e responsaveis (PABLOS,
2006, p.75).

*2 Sergo apresentadas com mais detalhes no Capitulo 3 desta tese.
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Conquanto haja uma polissemia de conceitos em torno do termo conhecimento ao
longo da historia da humanidade. No contexto desta tese, importa-nos acrescentar a
discussdao apresentada aqui a partir das correntes filoséficas, os diferentes aspectos que
abordam a natureza da construgcdo do conhecimento nas teorias de Piaget, Vygotsky e
Marx que deixaram como legado grandes contribuicbes tanto para oS campos da

Psicologia, da Sociologia como para o campo da Educagéo.

A despeito de Piaget (1896-1980) ter contribuido com diversos estudos cientificos
para a Psicologia e Pedagogia a esséncia de seu trabalho pode ser traduzida pela busca de
compreender o conhecimento e sua evolugdo. Piaget defendia que a partir da observagéo
da crianca em suas varias fases (estagios*®) era possivel entender o conhecimento humano.
Assim, justificara que as estruturas de raciocinio ocorrem progressivamente, em
conformidade a varios estagios que a crianga perpassa, e 0 conhecimento evolui através de
estruturas cognitivas que sdo construidas. Nessa perspectiva, ha uma ‘“reorganizacao

cognitiva” a partir da aprendizagem (PIAGET, 1977).

Piaget considerava o funcionamento intelectual como uma atividade bioldgica.
Nessa perspectiva, uma atividade intelectual e biologica faz parte de um processo que se
complementam e favorecem ao organismo humano adaptar-se a0 meio e organizar suas
experiéncias. Para Piaget a logica e o pensar da crianca difere da logica e pensar do adulto.
Ao considerar a inteligéncia sob o aspecto cognitivo e afetivo, Piaget classificou trés tipos

de conhecimento: fisico, I6gico-matematico e social.

Conhecimento fisico € o conhecimento das propriedades dos objetos e €
derivado das acdes sobre o0s objetos. O conhecimento 16gico-matematico
€ 0 conhecimento construido com base nas acdes sobre os objetos. O
conhecimento social ¢ o conhecimento sobre as coisas criadas pelas
culturas e acontece através da interacdo com as outras pessoas € 0 meio
ambiente (WADSWORTH, 1992).

Portanto, a teoria compartimentada, de Piaget, sobre o conhecimento esta
condicionada a acdes fisicas ou mentais e ocorrem na perspectiva da construcdo e
desenvolvimento de estruturas cognitivas e afetivas. Assim, o desenvolvimento da
estrutura afetiva da crianca nos diversos estagios é responsavel por estimular a atividade

intelectual, bem como, a escolha dos “objetos” sobre os quais agird. Em outras palavras, ao

*% Sensério-motor entre 0-2 anos; pré-operacional entre 2-7 anos; operagfes concretas entre 7-11 anos; e
operagdes formais entre 11-15 anos.
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estudar a crianca em seus diferentes estagios Piaget criou um campo de investigacdo que
denominou de “epistemologia genética”, uma teoria do conhecimento com foco no
desenvolvimento natural da crianga. E nessa perspectiva, “0 conhecimento se da por

descobertas que a propria crianca faz”.

Se para Piaget o conhecimento ocorre mediante a construcao e desenvolvimento de
estruturas cognitivas e afetivas, sendo considerado pelo autor o ambiente (ou o0 meio social
em que estiver inserido o aprendiz) apenas como uma “interferéncia” na constru¢dao do
conhecimento. Na epistemologia interacionista de Vygotsky (1998), o ambiente influencia
a internalizacdo das atividades cognitivas no individuo, de modo que o aprendizado gera o
desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento mental s pode realizar-se por intermédio
do aprendizado (VYGOTSKY, 1998b).

A teoria de Piaget em alguns aspectos torna-se convergente e divergente
simultaneamente com a teoria de Vygotsky (1896-1934). Para Piaget a partir do
conhecimento construido cognitiva e afetivamente é possivel a cada fase da crianca ocorrer
uma “reorganizacao cognitiva” para ocasionar nova aprendizagem, poderiamos inferir que
a evolucdo do conhecimento apreendido ocorre a partir da maturidade bioldgica da crianga.
Para Vygotsky (1998a) o conhecimento (antigo) transmuda-se para o conhecimento novo
quando sofre uma transformacéo de estado, ou seja, todo conhecimento novo se constitui a
partir do conhecimento antigo e quanto maior o volume de novos conhecimentos mais
intensa é a aprendizagem (VYGOTSKY, 1998a).

As teorias dos estudiosos convergem quando Piaget defende que as criancas séo
responsaveis ativas na construcao do conhecimento em um processo continuo em que cria
e testa 0s conhecimentos apreendidos, ou seja, elabora suas préprias teorias com o mundo
que as cerca. E, Vygotsky defende que a crianca deve inventar a Ciéncia, ou seja, a
atividade pessoal (interacdo) da crianca com o ambiente em que esta inserida constituira
elemento essencial para sua educacdo intelectual. A experiéncia fard& com que a crianca
seja estimulada a pensar por ela mesma. Assim, Vygotsky afirma que a aprendizagem
apreendida e proferida através das palavras sdo oriundas do pensamento materializado
objetivamente (VYGOTSKY, 1998b). Dentre pontos divergentes Piaget defende que a
aprendizagem esta condicionada a maturidade bioldgica da crianca, ao passo que Vygotsky
atribui a construcdo do conhecimento e a aprendizagem ao ambiente em que esta inserido o

aprendiz.
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Segundo Vygotsky, a crianca € responsavel pela construgdo do conhecimento e o
seu desenvolvimento ocorre no meio social em que esta inserido. O contexto social é fator
determinante no desenvolvimento da aprendizagem da crianca. Portanto, a aprendizagem
esta interligada ao contexto social e a linguagem que desempenha papel imprescindivel no
desenvolvimento da mente do aprendiz. Para Vygotsky, “a apropriacdo do conhecimento
consiste no momento em que o aprendiz interiorizou ou aprendeu determinada informacgéao
ou conceito e, € capaz de utilizar esse conhecimento independentemente” (FINO, 2001).
Em outras palavras, o pensamento quando é materializado objetivamente configura como o
aprendiz significou e vivenciou a aprendizagem. Assim, a partir da significacdo e da
experiéncia é possivel também que faga uma avaliacdo sobre a aprendizagem apreendida e

suas implicagdes préaticas em sua vida. Portanto,

... Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam em
direcdes opostas, os dois processos estdo intimamente relacionados. E
preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha
alcancado um certo nivel para que a crianca possa absorver um conceito
cientifico correlato. Por exemplo, os conceitos histdricos sé podem
comegar a se desenvolver quando o conceito cotidiano que a crianga tem
do passado estiver suficientemente diferenciado [...]. Ao forcar a sua
lenta trajetdria para cima, um conceito cotidiano abre caminho para um
conceito cientifico e o seu desenvolvimento descendente. Cria uma série
de estruturas necessarias para a evolu¢do dos aspectos mais primitivos e
elementares de um conceito, que Ihe dao corpo e vitalidade. Os conceitos
cientificos, por sua vez, fornecem estruturas para o desenvolvimento
ascendente dos conceitos espontdneos da crianca, em relacdo a
consciéncia e ao uso deliberado. Os conceitos cientificos desenvolvem-se
para baixo por meio dos conceitos espontaneos desenvolvem-se para
cima por meio dos conceitos cientificos (VYGOTSKY, 1998b).

Para Vygotsky a consciéncia do individuo é alcancada por intermédio de atividades
mediadas por sistemas de ferramentas, signos (linguagem escrita, numeracdo) que sao
modificadas de acordo com o grau de desenvolvimento desse individuo. Em outras
palavras, a unido da mente do individuo com o mundo que o cerca (objetos e

acontecimentos), com essas ferramentas fomenta a sua consciéncia (FINO, 2001).

De acordo com Vygotsky, principal representante da teoria cognitivo historico-
cultural, o conhecimento tem um significado primeiramente social e depois individual, ou
seja, o desenvolvimento individual esta intrinsecamente relacionado com o meio em que
estd inserido o sujeito da aprendizagem. O desenvolvimento ocorre co-relacionado ao
contexto sociocultural em que a pessoa esta inserida. O meio, a relacdo interpessoal entre

os individuos favorecem sobremaneira o desenvolvimento individual porque os
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conhecimentos gerados no seio social corroboram e integram os conhecimentos individuais
de uma pessoa. Portanto, a “aprendizagem humana pressupde uma natureza social
especifica e um processo pelos quais as criangas entram na vida intelectual daqueles que o
cercam” (VYGOTSKY, apud GOODMAN, 1984).

A partir da teoria de Pavlov** (1904) sobre o “Sistema do Segundo Sinal” no qual o
mundo é processado através da linguagem em contraste com o mundo dos sentidos, ou
seja, o0 mundo é codificado na linguagem significativa, a natureza transformada pela
historia e pela cultura foi possivel a Vygotsky (Apud CHAIKLIN, 2003) desenvolver sua
pesquisa sobre o papel da linguagem no desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) que trata, grosso modo, como 0S mais competentes auxiliam 0s mais
jovens e 0s menos competentes a atingir aquele patamar mais alto, um patamar do qual se

pode refletir de maneira mais abstrata, sobre a natureza das coisas (BRUNER, 1997, p.77).

Zona de Desenvolvimento Proximal conhecida como ZDP pode ser definida como a
distancia entre o nivel evolutivo real determinado pela solucéo independente de problemas
e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da solucdo de problemas sob
orientacdo adulta ou em colaboracdo com pares mais capazes (BRUNER, 1997, p.78). Em
outras palavras, ZDP é uma area potencial de desenvolvimento cognitivo em que ocorrem
as funcBes mentais superiores® (processos voluntarios). Funcdes mentais essas que sdo
determinadas pelo contexto cultural, dependentes das fungdes inferiores*® (processos
involuntarios) e evoluem em consonancia com o compartilhamento de uma funcéo social

para uma funcdo individual (FINO, 2001).

Do ponto de vista do desenvolvimento a ZDP impulsiona a partir de habilidades e

competéncias adquiridas a realizacdo de acgdes independentes pelo aprendiz. “Na ZDP

4 Existe um segundo sistema, o da linguagem, que aumenta as possibilidades de condicionamento. Para o ser
humano, a palavra pode ser um estimulo tdo real, tdo eficaz, tdo capaz de nos mobilizar como qualquer
estimulo concreto, e, as vezes, até mais. Além disso, o fato da palavra ser simbolica, ser uma abstragéo,
permite que 0 estimulo condicionado seja generalizvel. Cf.
<http://www.constelar.com.br/revista/edicao46/cultura9.htm>. Acesso em , 23 de setembro de 2008.

* As funcbes psicoldgicas superiores sdo operagdes psicoldgicas qualitativamente novas e mais elevadas,
como, por exemplo: linguagem, memoria légica, atencdo voluntéria, formacéo de conceitos, pensamento
verbal, afetividade, etc. Cf. <www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT07-3370--Int.pdf>. Acesso em 12
de abril de 2010.

¢ Caracterizam-se por serem imediatas, ou seja, reacdes diretas a uma determinada situagdo, porém
matizadas afetivamente; sdo de origem natural e bioldgica, portanto, sdo controladas pelo meio fisico e
social, consequentemente, s80 inconscientes e involuntérias. Cf.
<www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT07-3370--Int.pdf>. Acesso em 12 de abril de 2010.
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decorre uma dialética incessante entre aprendizagem e desenvolvimento; a aprendizagem
precede o desenvolvimento; a aprendizagem progride mais rapidamente que o

desenvolvimento; e, a aprendizagem redunda em desenvolvimento” (FINO, 2001).

Em suma, Vygotsky considerado contemporaneo de Piaget teve sua teoria
alicercada no desenvolvimento do individuo como resultante do processo sdcio-histérico
com foco no papel da linguagem e da aprendizagem. Conquanto Vygotsky tenha tido
contato com a obra de Piaget e em muitos aspectos a elogia, sua maior critica ao trabalho
do autor esta centrada na pouca importancia destinada ao contexto-social-cultural em que
estivesse inserido o aprendiz. Tanto Vygotsky quanto Piaget comungam da teoria de que o
aprendiz € sujeito na construcdo do conhecimento. Piaget conhecido como interacionista
tem como eixo central de sua obra aspectos estruturais e bioldgicos do desenvolvimento.
Ao passo que para Vygotsky os processos de desenvolvimento e aprendizagem o eixo
central estd no contexto historico, social e cultural em que esta inserido o aprendiz, sendo
conhecido como sociointeracionista (ZACHARIAS, 1994).

A teoria de Vygotsky considerada histdrico-social é centrada na aquisicdo de
conhecimento através da interacdo do aprendiz com o contexto-social-cultural em que esta
inserido. Ao considerar o individuo sujeito do conhecimento a mediacdo traduz a
concepcdo de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano. Assim, através do acesso
mediado por seus pares (professor, aluno, pais), pelas ferramentas simbolicas (linguagem,
escrita, numeracdo) e, ainda pelo meio social-cultural que dispde, o aprendiz é capaz de
construir o conhecimento. Em outras palavras, a construcdo do conhecimento ocorre com a
interacdo mediada do aprendiz com as varias relacbes em que é sujeito (ZACHARIAS,
1994).

Ao falarmos em “constru¢do do conhecimento” em Piaget e Vygotsky importa-nos
definir uma das correntes filosoficas que defende o conhecimento a partir do

“construtivismo”’.

Para Piaget a concepc¢do de construtivismo emerge em sua teoria psicogenética (ou
Epistemologia Genética ou Teoria do Desenvolvimento) que o individuo constroi o
conhecimento desde o seu nascimento, ou seja, ele ndo é dotado de inteligéncia, mas ao
passo que € estimulado sera capaz de construi-lo em conformidade aos seus interesses. Em

outras palavras, a teoria de Piaget pressupBe que o individuo responde a estimulos que
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corroboram para uma ‘“reorganizagdo cognitiva” e constru¢do do seu proprio

conhecimento. Isto &,

. as relagBes entre 0 sujeito e 0 seu meio consistem numa interacéo
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento
dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado
indiferenciado; e é desse estado que derivam dois movimentos
complementares, um de incorporacdo das coisas ao sujeito, o outro de
acomodacao as proprias coisas (PIAGET, 1975, p. 386).

Becker (1992) ao definir construtivismo recorre a histéria da humanidade por
acreditar que o conhecimento vem sendo construido paralelamente a histéria do homem.

Em outras palavras, construtivismo na Educacdo pode ser compreendido como:

. uma forma ted6rica ampla que relna as varias tendéncias atuais do
pensamento educacional. Tendéncias que tém em comum a insatisfacao
com um sistema educacional que teima (ideologia) em continuar essa
forma particular de transmissdo que é a Escola, que consiste em fazer
repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja esta pronto, em vez de fazer
agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida por alunos e
professores, isto €, pela sociedade - a proxima e, aos poucos, as distantes.
A Educacdo deve ser um processo de constru¢do de conhecimento ao
qual acorrem, em condi¢cdo de complementaridade, por um lado, os
alunos e professores e, por outro, os problemas sociais atuais e o
conhecimento ja construido (acervo cultural da Humanidade) (BECKER,
1992).

Em outras palavras, Becker (1992) conceitua construtivismo a partir da teoria de
desenvolvimento em Piaget, que ndo o concebe como método, técnica ou uma nova forma
de aprendizagem. Na génese de Piaget construtivismo pode ser definido como uma teoria

que permite (re) interpretar (método, técnica, aprendizagem). Nessa perspectiva,

Construtivismo é, portanto, uma teoria, um modo de ser do conhecimento
ou um movimento do pensamento que emerge do avango das Ciéncias e
da Filosofia dos ultimos séculos, ou seja, uma teoria gue nos permite
interpretar o mundo em que vivemos (BECKER, 1992).

Ao conceber construtivismo a partir da teoria do desenvolvimento da inteligéncia,
em Vygostsky a construcdo do conhecimento ocorre da interacdo do individuo com o0 meio

social-cultural e seus pares.

Ao considerarmos as teorias de Piaget e Vygotsky podemos inferir o construtivismo
como uma corrente tedrica que emerge a partir do desenvolvimento da inteligéncia humana
(em Piaget) e sua interacdo com outros individuos e com o meio historico-social-cultural

em que esté inserido (em Vygotsky). Assim, o processo de constru¢do do conhecimento se
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insere em um amplo contexto de mudangas sociais e culturais que estremecem as bases
epistemoldgicas das Ciéncias e nos desafiam a repensar as abordagens vigentes, discutir
suas mensagens, confronté-las, analisar as variaveis que influem para que as situacdes
sejam semelhantes ou diferentes, comparar experiéncias e estabelecer referenciais proprios.
Em outras palavras, em quaisquer propostas educacionais de mudancga ha de se levar em
consideracdo a relagcdo da escola com a sociedade em que esta inserida. Em uma “visdo
sistémica” a escola, enquanto organizacdo, embora gozando de certa autonomia, ndo pode
ser desligada do “mundo” chamado sociedade, que lhe determina os respectivos fins e
condiciona 0s seus processos de mudanca paradigmatica, politica, social, cultural,
tecnoldgica, etc. A construcdo e reconstrucao do saber fazem parte, diariamente, dos foros
de discussdo em prol da busca de novas dimensdes e significados para as relagcbes do

ensinar e do aprender.

A partir das contribuicdes de Vygotsky se desenvolveu uma teoria social*’ em que
se constituiu em “uma via de grande interesse para compreender e desenvolver uma
perspectiva da educacéo, entendida como um processo de transformacéo social, baseado
em uma concepcao cultural da Psicologia” (PABLOS, 2006, p. 75).

Nessa perspectiva, a construcdo do conhecimento é dialética, de troca horizontal
entre 0 educador e o educando, exigindo-se nesta troca atitude de transformacdo da
realidade conhecida. Relacédo essa que Freire (1983) denomina de “educacao libertadora”,
que é acima de tudo uma educacédo conscientizadora, na medida em que além de conhecer
a realidade, busca transforméa-Ila, ou seja, tanto o educador quanto o educando aprofundam
seus conhecimentos em torno do mesmo objeto cognoscivel para poder intervir sobre ele
(FREIRE, 1983, p.38).

Nesse sentido, quanto mais se articula o conhecimento frente ao mundo, mais 0s
educandos se sentirdo desafiados a buscar respostas e, consequentemente, quanto mais
incitados mais serdo levados a um estado de consciéncia critica e transformadora frente a
realidade. Esta relacdo dialética é cada vez mais incorporada na medida em que educadores

e educandos se fazem sujeitos do processo, em um mundo em constante transformacéo.

Para Marx (1818-1883), a construcdo do conhecimento em si é conflituosa, pois a

aparéncia das coisas distingue-se da sua esséncia:

*" Definida como o estudo das sociedades teve como precursor Montesquieu (1689-1755) e como Seus
contemporaneos Marx (1818-1883), Durkhein (1858-1917) e Weber (1864-1920).
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A construcdo do conhecimento, por si mesma, apresenta grandes
dificuldades, j& que a aparéncia das coisas ndo coincide imediatamente
com a esséncia delas. A abordagem de Marx incluia dificuldades
decorrentes da situacdo dos sujeitos do conhecimento. Como agem em
condigdes que os dividem, que promovem a colisdo de seus interesses
vitais, esses sujeitos tropecam em armadilhas criadas por eles e que eles
mesmos ndo conseguem entender inteiramente (KONDER, 2000).

Segundo Marx (1985), o mundo € interpretado na materialidade da realidade, ou

seja:
O modo de producédo da vida material condiciona o processo em geral de
vida social, politico e espiritual. Ndo é a consciéncia dos homens que

determina o seu ser, mas ao contrario, € o seu ser social que determina
sua consciéncia (MARX, 1985, p.25).

Nessa perspectiva, a produgdo do conhecimento nos remete tanto aos sujeitos como
as instituicdes, como dissemos anteriormente, que ao longo da histéria da humanidade
foram responsaveis por sua producao, acumulacédo e difusdo. Precisamos também observar
que a producdo e difusdo do conhecimento, em uma perspectiva marxista*®, implica
relagcGes de poder que correspondem a condigdo material dos individuos, as quais podem
ser observadas ainda hoje. Nessa perspectiva, “a consciéncia &, pois, logo desde o comeco,
um produto social, e continuard a sé-lo enquanto existirem os homens” (MARX, 1985,
p.34). Em outras palavras, “0 conhecimento se da na relacdo que se estabelece entre um
sujeito cognoscente e um objeto e se manifesta através do pensamento, tanto em sua forma
concreta quanto abstrata” (ARANHA & MARTINS, 1998, p. 60).

Em Marx, na perspectiva que a aprendizagem e o trabalho fazem parte da formacao
da consciéncia humana a pratica torna-se um ambiente de educacdo. Em outras palavras,
“tendo por referéncia a construcdo do conhecimento, com vistas a humanizacdo a partir
do trabalho” em que “a pratica cooperativa de pessoas que, trabalhando, produzem e, ao

mesmo tempo, produzem a si mesmas, constroi conhecimento e humaniza” (ANDRIOLI,

2009).

8 Nos "Grundrisse", Marx afirmou que a riqueza produzida na sociedade capitalista deve ser despida de
sua forma burguesa e entéo essa riqueza se revela como: 1) a universalidade das necessidades, capacidades,
prazeres, forcas produtivas etc. dos individuos; 2) o pleno desenvolvimento do dominio humano das forcas
da natureza, incluindo-se a prépria natureza humana; 3) a total explicitacdo das potencialidades criativas
humanas sem nenhum outro pressuposto que ndo seja o prévio desenvolvimento histérico; 4) a
transformacdo do desenvolvimento do género humano e do individuo em um fim em si mesmo, sem
nenhum padrdo de medida pré-estabelecido; 5) a transformagdo da vida do individuo em um processo no
qual ele produz a si mesmo como uma totalidade de forgas humanas (MARX, 1993, pp.487-488).
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Para Marx a construcdo e reconstrucdo do conhecimento ocorrem em um pProcesso
dialético (teoria e préatica) propiciando a reflexdo da acéo e a formulacdo de novas préticas
(construcoes) (ANDRIOLI, 2009). Nas palavras de Freire significa dizer que,

... 0s homens sdo seres da praxis. Sdo seres do fazer, diferentes, por isto
mesmo, dos animais, seres do puro fazer. Os animais ndo “admiram” o
mundo. Imergem nele. Os homens, pelo contrario, como seres do que
fazer “emergem” dele e, objetivando-0, podem conhecé-lo e transforma-
lo com seu trabalho (FREIRE, 1987).

Segundo Andrioli (2009) em Marx, o ponto de partida € a pratica, portanto,

... a experiéncia humana. Considerando o trabalho como a acao pela qual
0 ser humano se reconhece a si e transforma o mundo, o conhecimento
tem sua base na relagdo sujeito-mundo. Na reflexdo sobre a atividade
criadora se da a aprendizagem, como relacdo fundante do conhecimento,
que sO é possivel no confronto com a realidade objetiva (ANDRIOLLI,
2009).

Portanto, para Marx e também para Engels o que fundamenta o conhecimento € a
praxis,

... posto que o homem s6 conhece aquilo que é objeto ou produto de sua

atividade e porque atua conhece praticamente, o que conferird

materialidade ao pensamento. A verdade objetiva, dizem os autores,

enquanto concordancia entre pensamento e realidade, ndo é um problema

qgue se possa resolver teoricamente pelo confronto entre diferentes

pensamentos; a verdade s& se constituird a partir da relacdo entre
pensamento e realidade, e s6 assim sera pratica (FRIGOTTO, 1998).

Dentre as correntes filosoficas apresentadas, ha uma significativa variagdo do
conceito de conhecimento, assim como sobre sua construcdo ou reconstrucdo, seja pelos
sujeitos ou pelas instituicbes sociais (MORIN, 2000). Assim, passamos a destacar, a
seguir, por considerarmos relevante nesta investigacdo o papel da universidade na
construcdo do conhecimento e, em especial, o papel dos cursos de formacdo de

professores.

Segundo Burke (2003) durante a Idade Média as instituices de ensino superior
limitavam-se a sistematizar o conhecimento que ja existia e era transmitido por meio da
linguagem oral. Era o conhecimento da classe dominante (burocratas), mas também da
classe trabalhadora, representada na figura dos curandeiros e artesdos. “Formas
dominantes de conhecimento, particularmente aquele possuido pelos intelectuais
europeus” (BURKE, 2003, p. 24).
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O autor argumenta que esse conhecimento consolidou-se ao passar dos anos e
transformou-se nas bases que legitimaram as primeiras universidades e instituicOes
académicas, formando os letrados europeus. Estes individuos, predominantemente
religiosos, mas paralelamente ligados a diferentes setores e esferas da vida social da época,
foram gradualmente conquistando posi¢des de poder, transformando “o saber” em oficio.
Em outras palavras, segundo Burke a producéo do conhecimento na figura do “intelectual”

ou de instituicbes eram representados por:

Grupos sociais cujos membros se consideravam "homens de saber"
(docti, eruditi, savants, Gelehrten), ou "homens de letras" (literati,
hommes de lettres). Neste contexto, lettres quer dizer cultura e ndo
literatura (donde a necessidade do adjetivo em belles-lettres) (BURKE,
2003, p. 26).

Nesse contexto, “a vida de estudos como carreira” emergem as primeiras
universidades com o objetivo de “transmissoras do conhecimento”. Instituidas a partir dos
mosteiros (religiosos), grupos de estudiosos (intelectuais) e leigos. Em outras palavras, 0s
professores universitarios tornam-se assalariados de grupos cientificos e academias
(BURKE, 2003, p.29). As universidades apenas deixam sua condi¢do de transmissoras de
saber para se transformarem em instituicbes que produziam conhecimento durante o

periodo lluminista.

Neste momento histérico as universidades foram agregando novas func¢des, como a
pesquisa, correspondendo as demandas de um periodo que exigia a producdo de novas
idéias, assim como a construcdo do conhecimento de forma sistematica, Util e cooperativa.
Neste periodo consolidam-se também outras organiza¢Ges que promoviam intercambio de
informacOes técnico-cientificas, como as bibliotecas, que tornam centros de estudo e
debate. Notamos neste periodo o surgimento das primeiras redes de ensino e crescente

preocupacao com a formacéo de professores, como vimos no Capitulo 1.

Gauthier et alii. (1998) destacam ao menos trés momentos constitutivos e

fundadores na formacéo de professores:

... O primeiro ocorre no século XVII, com a elaboracdo progressiva de
uma tradicdo pedagogica; a segunda ocorre no fim do seculo XIX com a
introducdo da fundacgao pedagogica de carater cientifico; e a terceira, nas
ultimas décadas, com a tentativa de “assentar a Pedagogia sobre a razéo
do professor” (GAUTHIER et alli, 1998, p. 325).
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Nossos estudos apontaram que ha uma porosidade epistemoldgica do conhecimento
universal (em Marx) do conhecimento pedagdgico (didatico). Portanto, faz-se necessario
distinguir a produgdo do conhecimento na pratica cientifica da construgdo do
conhecimento na pratica pedagogica. Em outras palavras, particularidades inerentes a
producdo do conhecimento enquanto método “cientifico” diverge do “didatico” como
método de ensino e aprendizagem. Conquanto seja fato que ha certa articulacdo entre os
dois tipos de conhecimento (BERGAMO & BERNARDES, 2004). Os conhecimentos
gerais (universais) permitem “a conexao entre as coisas e a interdependéncia das nocdes,

de tal forma que uma parte do saber lan¢a luz sobre as outras” (BURKE, 2003, p.81).

Para Burke (2003), definicbes de conhecimento distinguem-se quanto as suas
funcbes e usos. Em outras palavras, o conhecimento poderia ser classificado em tedrico
(Filésofos) e pratico (arte), publico (posse) e privado (grupos sociais elitizados), liberal
(Filésofos gregos e latinos) e atil (arteséos), especializado e geral ou universal (grupos de
artesdos, artistas e mercadores)”. Nessa perspectiva, Simdes (1996) afirma que “0
conhecimento pedagdgico como um processo pluridimensional permite aos professores
partir de outras realidades cognitivas — de que se destacam as relativas ao conhecimento

préatico e interpessoal — inerentes ao desenvolvimento” (SIMOES, 1996).

Para Simfes (1996), o conhecimento pedagogico transcende a pratica e a

contextualizacdo, mas tem de ver também com a pessoalidade dos envolvidos.

Ao conceber-se 0 ato de ensinar como uma atividade intelectual cuja
consecucdo efetiva depende da interpretacdo, resolucdo de problemas e
reflexdo, mais do que de um repertério de capacidades de ensino,
perspectivas e a formacdo de professores segundo uma OGptica que
concebe o conhecimento pedagdgico ndo s6 como pratico e
contextualizado, referido aos dilemas comuns quotidianos da sala de aula
e influenciado pelos saberes disciplinares, pela organizacdo das matérias
e pelo que o curriculo representa para os alunos, mas também
determinado pela necessidade de uma dimensdo de pessoalidade que,
embora assente na identificacdo das circunstancias praticas do trabalho do
professor, transcende esta restricdo contextual e assume modos de
compreensdo metacognitiva ao nivel das diversas esferas da competéncia
(SIMOES, 1996).

Em outras palavras, o conhecimento pedagdgico implica a incorporacdo do
conhecimento técnico-cientifico, bem como familiaridade politica e ética. Assim, a

formacdo de professores presume um profissional capaz de simultaneamente incorporar
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conhecimento técnico-cientifico, dominio dos contedos, métodos e técnicas relacionados
a prética pedagdgica. Porquanto, isso impde,
... exigéncias para o processo de preparagdo e formacdo dos educadores:
maior rigor cientifico na aprendizagem, maior dominio de informagdes
precisas, aquisicdo mais sistematica das habilidades e técnicas

especificas, fundamentagdo tedérica mais rigorosa, enfim, mais ciéncia
(SEVERINO, 1994, p. 89).

Cabe destacar, entretanto, que desde a criagcdo dos cursos de formacao, houve certo
ecletismo quanto a natureza do conhecimento necessario para a formacdo de novos
professores, oriundos das diversas areas do conhecimento, assim como uma
indeterminacdo quanto ao locus da formacdo. Conquanto seja fato que a formacgdo de
professores requer um estudo do processo de ensino (formagdo tedrica) em consonancia
com principios, finalidades, condi¢fes, meios, contetdos e métodos articulados com outras
areas do conhecimento, e, esses com uma pratica pedagogica reflexiva, dialética, inovadora
co-participada com os alunos (como sujeitos no processo de ensino e aprendizagem). Em

outras palavras,

. a formacdo de professores, ndo se visa ensinar aos estudantes um
determinado conjunto de contetdos e de técnicas, mas possibilitar-lhes
um espaco de reflexdo que conduza a uma adequada aquisicdo dos
processos de construcdo do conhecimento pedagégico e a um
concomitante desenvolvimento do teaching self, ou seja, a uma atitude
facilitadora e otimizadora da aquisi¢cdo de um repertorio de atividades a
nivel das citadas dimensdes (SIMOES, 1996; TAVARES, 1992).

Estas questdes emergiram durante o trabalho de campo no Curso de Pedagogia da
UnB quando abordamos o tema “inovagdo” junto a alunos e professores, COmo apresentado
no Capitulo 1 desta tese. Nossos participantes destacaram a porosidade epistemoldgica do
campo educacional quanto a natureza do conhecimento pedagdgico. Ha uma indefinicdo do
campo de conhecimento, que se expressa na fala de participantes como do Professor Davi e

do Professor Alan:

Um determinado campo tem a sua propria epistemologia, a educagdo tem
as teorias proprias da educagdo. Nao é apenas uma area de confluéncia
de teorias de outras areas. E também isso. N&o é s isso. Porque a
educacéo lida evidentemente com todo um conjunto de conhecimentos
[..] (Professor Davi da Turma de GEPE, Audio — Observacio
participante).

A é&rea de educacdo, ela, as vezes, incorpora as regras de outros campos

disciplinares, da propria Pedagogia, mas da Psicologia, da Sociologia, da
Economia, da Administragcdo, Antropologia e tal, o que torna o espago,
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digamos assim, de grande ebulicio, de muita inovac&o. E por isso que
tem muita gente, mesmo na &rea de educacdo que, pretensamente, faz
sucesso, quer dizer, implementa determinadas coisas (Alan, Chefe de
Departamento — Entrevista).

Ambos os professores reconhecem que had conhecimentos préprios do campo
educacional (como didéatica), ha conhecimentos hibridos, que pertencem a educa¢do como
também a outras areas (como a Psicologia da Aprendizagem) e ha contribuicdes de outras
Ciéncias Humanas que dao base a Educacdo (como a Psicologia, a Sociologia e a
Antropologia). A porosidade da Educagdo como campo de conhecimento, na perspectiva
dos Professores Davi e Alan, ndao é negativa, pois a “ebulicdo” e a diversidade do campo
podem vir a promover inovacdo pedagogica, enquanto insercdo do novo. Destacam ainda
que os conhecimentos gerados no seio da educacdo também colaboram para caracterizar o

potencial inovador do campo para 0 processo de ensino e aprendizagem.

Em outras palavras, os participantes analisaram que ndo somente 0s campos de
conhecimentos afins contribuem para aprimorar a area da Educacdo, mas o trabalho
individual de professores e alunos em todos o0s niveis do ensino também traz contribuigdes.
Citaram que os métodos e meios de ensino praticados nas escolas contribuem para a
producdo do conhecimento, assim como todos os protagonistas da acdo do processo de
ensino e aprendizagem (professores/alunos/pesquisadores) séo até certo ponto produtores

de conhecimento.

Tem um campo do conhecimento préprio, do conhecimento gerado no
seio da educacdo e que na verdade em nenhum momento nega 0s demais,
em nenhum momento rejeita ou descaracteriza os demais. Mas 0 campo
de conhecimento vem com a contribuicdo da Psicologia, da Fisiologia,
mas € um campo especifico — campos, métodos de ensino, os mais
variados métodos de ensino é um campo tipicamente gerado no
contexto da educac&o. [...] (Professor Davi da Turma de GEPE, Audio —
Observacao participante).

Este e outros participantes, entretanto, alertam que a porosidade epistemoldgica da
educacdo interfere para a constituicdo de uma identidade prépria do campo educacional e,
consequentemente, do fortalecimento da identidade do Curso de Pedagogia e também do

pedagogo, como apresentado no Capitulo 1 desta tese.

O debate sobre a identidade do pedagogo (educador) e a clareza sobre a natureza e
a especificidade da educacdo, enquanto Ciéncia e pratica social ainda constituem um

desafio. As transformacOes sociais influenciam diretamente as rotinas educacionais e,
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consequentemente, o perfil do educador e a sua praxis. Plantamura (2003) afirma que néo €
possivel restringir o papel do profissional de educacdo em “(..) “saber fazer”,
desconsiderando o problema teérico-metodoldgico (...), seja como configuracdo de
percepcOes subjetivas, seja como repertério de saberes e formas de agir em contextos de
trabalho e outros contextos sociais” (PLANTAMURA, 2003, p.17).

As falas dos participantes remetem-nos a Bourdieu (2005), que nos lembra que o
campo de conhecimento é um espac¢o de lutas, no qual os agentes do conhecimento (que
fazem parte desse campo) disputam internamente e externamente a possibilidade de dirigir
0s varios principios e disposi¢fes sociais, que constituem o habitus de cada um,

interferindo nesse campo. Para Bourdieu (1994) habitus constitui no,

... sistema de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio que
gera e estrutura as praticas e as representacbes que podem ser
objetivamente ‘regulamentadas’ e ‘reguladas’ sem que por isso sejam 0
produto de obediéncia de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem
que se tenha necessidade da projecdo consciente deste fim ou do dominio
das operacdes para atingi-lo, mas sendo, ao mesmo tempo, coletivamente
orquestradas sem serem 0 produto da acdo organizadora de um maestro
(BOURDIEU, 1994, p.15).

O campo profissional, no caso a Educacdo e, em seu interior a Pedagogia, € um
lugar onde se defrontam atores sociais, agentes investidos de competéncia tecnica e social
e consistindo na capacidade, na habilidade, na especializacéo e na certificacdo reconhecida,

para exercer alguma atividade a partir de um conjunto de regras pré-estabelecidas.

A elaboracdo de um corpo de regras e de procedimentos com pretensdo
universal é produto de uma divisdo do trabalho que resulta da logica
espontanea da concorréncia entre diferentes formas de competéncia, ao
mesmo tempo antagonistas e complementares, que funcionam como
outras tantas espécies de capital especifico e que estdo associadas a
posic¢des diferentes no campo (BOURDIEU, 2005, p.216-217).

A este proposito, analisemos a assercédo a seguir:

[...] Muitas vezes o conhecimento é apenas para cumprir os padrées
de exigéncia que eu preciso para manter o meu status intelectual [...]
O status produtor de conhecimento e como tal deve ser respeitado. [...] E
importante construir um conhecimento para a compreensao e qualidade
do desenvolvimento do aluno [...] (Aluna Ana da Turma de GEPE, Audio
de Observacéo participante).

Na assercdo nosso participante afirma que existe um “status produtor de
p p q

conhecimento e como tal deve ser respeitado” e que “é importante construir um
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conhecimento para a compreensao e qualidade do desenvolvimento do aluno” € necessario
entender o que significa esse “status produtor de conhecimento” a que se refere o
participante. A nosso ver ha uma confusdo no entendimento quanto ao significado de
conhecimento intelectual (status) e a conhecimento como campo que se constroi a partir
dos inimeros universos de lutas individuais e coletivas, “verdades” subjetivas e objetivas
que se confrontam, se interpolam, se aceitam e se interconectam no universo de intersecoes
tanto na Universidade quanto no dia a dia do particular de cada um (BOURDIEU, 2005).
Quanto ao “status produtor de conhecimento” relativo a formagdo do professor, pode-se
inferir que seja aquele que prepare o professor tornando-o capaz de enfrentar os desafios da
escola brasileira.

A elaboracdo de regras proprias ao campo da Educacdo passa por lutas e
concorréncias de varias areas do conhecimento e € resultante de véarias habilidades e
investimentos pessoais. Isto € exemplificado pelo professor Alancrecio quando fala do

processo de qualidade na educacéo superior:

[...] Todo processo, toda a conduta humana, todo ato humano seja no
ponto de vista familiar, no trabalho, nas relac@es sindicais, quaisquer que
sejam o0s processos envolvidos, vocé lida com o que vocé chama de
determinadas premissas. [...] determinadas premissas, pressupostos que
estdo em jogo num canto, e que ninguém as coloca em questionamento
porque se Vvocé questionar esses principios légicos, seria vocé
desestabilizar um campo ja construido. Por exemplo: Quando vocé
discute qualidade em educacdo superior no Brasil, a luz da politica
educacional, se vocé pegar 10 gestores, 100 gestores, 1000 gestores de
faculdades, por exemplo, da universidade, nenhum deles vai dizer que sua
instituicdo ndo busca a qualidade. Por que ele ndo vai dizer isso? Porque
ele dizer que a escola ndo busca qualidade, seria ele furar, quebrar,
comprometer uma premissa do campo que é a busca de qualidade hoje
para a educacdo superior (Professor Alancrecio — Grupo 04 — Entrevista).

As lutas internas e as concorréncias sdo caracteristicas das instituicdes modernas
que parecem ter permanecido como uma marca da pés-modernidade (GIDDENS, 1991;
2005). Como afirma Giddens (1991), na sociedade moderna, tal como foi estruturada, as
especializacbes foram imprescindiveis para a configuracdo de um campo de conhecimento

e a Educacdo ndo escapou dessa armadilha.

Assim como Giddens (1991), Bourdieu (2005) aponta que grupos especificos de
“especialistas da producéo simbdlica” permitiram situar que o ato de criagdo individual no

ambito de um campo de conhecimento esta relacionado a capacidade de poder impor uma
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visdo de mundo social através de principios préprios entre as profissdes e as areas de

conhecimento.

... As classificacGes objetivas incorporadas ou objetivadas, por vezes em
forma de instituicdo e a relagdo pratica, ‘atuada’ ou representada, com
essas classificacBes e, em particular, as estratégias individuais coletivas
pelas quais os agentes procuram po-las ao servigo dos seus interesses,
materiais ou simbolicos, ou conserva-las e transforma-las; as relacdes de
forcas objetivas, materiais e simbdlicas, e os esquemas praticos gracas
aos quais os agentes classificam os outros agentes e apreciam a sua
posicdo nessas relacBes objetivas e, simultaneamente, as estratégias
simbdlicas de apresentacdo e de representacdo de si que eles opdem as
classificagdes e as representacbes que os outros lhes impdem
(BOURDIEU, 2005, p.122-123).

Assim, pode-se afirmar que existe sempre um movimento dialético reflexivo entre o
conhecimento individual do sujeito, aquele proprio ao campo de conhecimento especifico
da profissdo — Pedagogia/ Educacdo — e o campo maior de Conhecimento — Ciéncias
Humanas; e que eles véo se reconstruindo mutuamente na constituicdo dos seus campos de
conhecimento, em uma constante renovacdo. Assim, 0 monopdlio do “mercado” ¢ que
“determina” ou “¢ determinado” (GIDDENS, 2000) pelo mais forte; portanto, no campo do
conhecimento de modo geral ou no campo da Educacao ainda em construgdo. N&o existem
vencedores, existe uma constante luta dialética entre o todo e as partes. O particular e o
geral, o aluno, o professor e a universidade. N&o existe o0 melhor e o pior, existe aquele que
determina e o que é determinado, no momento, o conhecimento global determina o

particular, a rede determina o seu olhar.

Bourdieu (2004) analisa ndo somente o conceito de campo do conhecimento, mas
também seu imbricamento nas explicacfes sobre objetivacdo subjetivista, que justamente
auxiliam a observar o papel do pesquisador no campo de pesquisa no caso, por exemplo,
de uma pesquisa etnografica, em que a subjetividade do pesquisador pode influenciar, e

muito, as interpretacdes que se realizam. A citacdo do autor diz o seguinte:

I

Objetivagdo participante (e que €é preciso ndo confundir com “a
observagdo participante”, anélise de uma - falsa - participagdo num
grupo estranho) é sem duvida o exercicio mais dificil que existe, porque
requer a ruptura das aderéncias e das adesfes mais profundas e mais
inconscientes, justamente aquelas que, muitas vezes, constituem o
“Interesse” do préprio objeto estudado para aquele que o estuda, tudo
aquilo que ele mesmo pretende conhecer na sua relacdo com o objeto que
ele procura conhecer. Trabalho dificil, mas também necessério porque,
como tentei fazer em “Homo academicus”, 0 trabalho de objetivacédo
incide nesse caso sobre um objeto muito particular, em que se acham
inscritas, implicitamente, algumas das mais poderosas determinantes
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sociais dos préprios principios da apreensdo de qualquer objeto possivel:
por um lado, os interesses associados a pertenga ao campo universitario e
a ocupacdo de uma posicdo particular nesse campo; e, por outro lado, as
categorias socialmente constituidas da percepcdo do mundo universitario
e do mundo social, essas categorias do entendimento professoral que,
como disse hd pouco, podem estar envolvidas numa estética (através da
arte convencional) ou numa epistemologia (através da epistemologia do
ressentimento que, fazendo da necessidade virtude, valoriza sempre as
pequenas cautelas do rigor positivista contra todas as formas de audacia
cientifica). [...] A consciéncia dos limites da objetivacdo objetivista
levou-me a descobrir que existe no mundo social, em especial no mundo
universitario, toda uma série de instituicdes que produzem o efeito de
tornar aceitavel a distancia entre a verdade objetiva e a verdade vivida
daquilo que se faz e daquilo que se é — tudo o0 que os sujeitos objetivados
pretendem lembrar quando opdem a analise objetivista “isso ndo se passa
assim.” Encontram-se nesse campo, por exemplo, neste campo particular,
os sistemas de defesa coletivos que — em universos em cada uma luta pelo
monopdlio de um mercado no qual ndo had como clientes sendo
concorrentes, e em que a vida é por consequéncia muito dura — permitem
que cada um se aceite a si mesmo aceitando os subterflugios ou as
gratificagBes compensatorias oferecidas pelo meio. E esta dupla verdade
objetiva e subjetiva que constitui a verdade completa do mundo social
(BOURDIEU, 2004, p.51-53).

Para Bruner (1999) “o crescimento e o desenvolvimento sdo auxiliados por diversos
meios” (BRUNER, 1999, p.17) sendo a Educa¢do um deles. Nesse quesito ¢ possivel
enxergar a Educacdo ndo apenas como uma area de confluéncia de teorias de outras areas,
mas como uma area das Ciéncias Sociais que trata com um conjunto de conhecimentos. As
assercOes abaixo ilustram como nossos participantes representam de maneira significativa

a intersecdo entre Conhecimento e Educacéo que a seguir passaremos a analisar:

1. [...] Falando em Educacédo, n6s temos que atuar como sujeitos. Vocé
ndo € uma peca de xadrez que alguém move. O sujeito é aquele que tem
por natureza a sua prépria autonomia, sua identidade [...] (Professor
Alancrecio — Grupo 04 — Entrevista).

2. [...] Todo processo, toda a conduta humana, todo ato humano seja no
ponto de vista familiar, no trabalho, nas relagGes sindicais, quaisquer que
sejam os processos envolvidos, vocé lida com o que vocé chama de
determinadas premissas. [...] determinadas premissas, pressupostos que
estdo em jogo num canto, e que ninguém as coloca em questionamento
porque se Vvocé questionar esses principios légicos, seria vocé
desestabilizar um campo ja construido. Por exemplo: Quando vocé
discute qualidade em educacdo superior no Brasil, a luz da politica
educacional, se vocé pegar 10 gestores, 100 gestores, 1000 gestores de
faculdades, por exemplo, da universidade, nenhum deles vai dizer que sua
instituicdo ndo busca a qualidade. Por que ele ndo vai dizer isso? Porque
ele dizer que a escola ndo busca qualidade, seria ele furar, quebrar,
comprometer uma premissa do campo que é a busca de qualidade hoje
para a educacdo superior. Tém determinadas premissas que rondam o
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campo, que sdo bésicas. S@o premissas, ndo sdo questionaveis, sdo
alimentadas [...] (Professor Alancrecio — Grupo 04 — Entrevista).

3. [...] Parece contraditério falar isso, mas é nivel mesmo de
indeterminagdo, ou seja, vocé ter a clareza de que conceitos como
qualidade total ndo podem se transportar para a educacéo [...] a gente
precisa entender que no corpo social, um todo vdo sendo produzidos
determinados conceitos, determinadas teorias vao aparecendo que as
vezes equivocadamente, a escola se apropria dessas evolugfes sociais, e
quer transporta-las para o ambiente escolar (Professor Alancrecio —
Grupo 04 — Entrevista).

4. [...] N6s compreendemos que ha necessidade de didlogo, ndo que se
valorize a linguagem universitaria ou se exclua os professores isolados da
pratica educativa, mas [...] tem a linguagem cientifica que é importante
para academia, mas que também pode ser uma forma de acesso, uma
linguagem nova para esse professor na pratica [...] (Professora Leonor —
Grupo 04 — Entrevista).

5. [...] Tem certas coisas que, ao longo da vida, que vocé viveu e nao
parou pra pensar, € aqui, €u Ve€jO mais esse curso como um “vamos
pensar na educagdo primeiro”, assim [...] entdo eu vejo que aqui vocé
vai, enquanto professor formador de professor, vocé ta fazendo uma
critica, fazendo o aluno a criticar a educacdo primeiro, pra depois ele
comecar a escolher qual viés ele vai seguir [...] (Raimunda — Aluna do
Grupo 02 - Entrevista).

Nas assercfes acima os participantes manifestaram que através da construgdo do
conhecimento, a Educacdo deve permitir o desenvolvimento de um sujeito autdnomo.
Descreveram o papel da Educacdo como desestabilizador quando possibilita a apropriacdo
e acumulacdo do conhecimento. Explicaram que isso pode colocar em risco instituicoes
sociais e econbmicas, abalar hegemonias e hierarquizacdes socialmente estabelecidas e
demonstraram que a Educacdo tem sido algumas vezes, afetada por “modismos” (Alan,
Chefe de Departamento — Entrevista) originarios de outros campos do conhecimento,
principalmente da area econdmica, afetando de algum modo a forma de funcionamento da

escola, em especial aquelas de ensino superior.

Alguns dos participantes ressaltaram a necessidade do desenvolvimento de uma
linguagem critica, comentando sobre a natureza das diferentes formas de linguagem
existentes na Educacdo. Isso implica que o conhecimento cientifico carrega em sua
competéncia uma linguagem também cientifica. Essa € uma forma complexa de
assimilacdo e interpretacdo que acarreta dificuldades tanto para o professor quanto para o

aluno, e para ambos implica em negociar significados e dialogar sobre a pratica educativa.
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Descreveram ainda que para desenvolver o pensamento critico no aluno a educacéo

significa aperfeicoar a capacidade de discernimento de escolha de possibilidades futuras.

Ao refletirmos sobre Educacdo e considerarmos a €época em que Vivemos
atualmente e, consequentemente as mudangas refletidas a partir dela. Para Bruner (1999) é
possivel redefinir a Educacdo quando compreendermos o homem enquanto espécie;
quando entendermos o aumento dos conhecimentos quanto a natureza do crescimento
mental individual; quando houver compreensdo do processo educativo com mais clareza e
o0 ritmo da mudanga na sociedade (BRUNER, 1999, p.42).

Na segunda assercdo dos participantes, eles descreveram que o campo da
Educacdo “tem determinadas premissas que rondam o campo [do conhecimento] que sdo
basicas,” referindo-se as delimitacbes e limitagbes do campo da Educacdo, enguanto
campo do conhecimento estruturado em universos especificos como a instituicdo
universitaria. Na primeira assercdo, outro participante afirmou que: “Vocé ndo é uma peca
de xadrez que alguém move” (Professor Alancrecio — Grupo 04 — Entrevista), quando se
referia a falta de autonomia do sujeito quanto ao seu papel de construtor do conhecimento
na Educacdo; ambos denunciaram a limitagdo do sujeito enquanto construtor do
conhecimento e criador de um campo capaz de refletir a inovagdo pedagogica na préatica de

sala de aula.

O campo profissional, no caso a Educacdo e, em seu interior a Pedagogia, é um
lugar de afluéncia pelo privilégio, onde se defrontam atores sociais / agentes investidos de
competéncia técnica e social e consistindo na capacidade, na habilidade, na especializacao
e na certificacdo reconhecida, para exercer alguma atividade a partir de um conjunto de

regras pré-estabelecidas.

A elaboracdo de um corpo de regras e de procedimentos com pretensdo
universal é produto de uma divisdo do trabalho que resulta da légica
espontanea da concorréncia entre diferentes formas de competéncia, ao
mesmo tempo antagonistas e complementares, que funcionam como
outras tantas espécies de capital especifico e que estdo associadas a
posic¢des diferentes no campo (BOURDIEU, 2005, p.216-217).

A elaboracdo de regras proprias ao campo da Educacdo passa por lutas e
concorréncias de varias areas do conhecimento e é resultante de varias habilidades e

investimentos pessoais. Isto esta evidenciado no conteudo das falas dos participantes, mas

80



é também uma caracteristica das instituicGes modernas que parece ter permanecido como
uma marca na pés-modernidade (GIDDENS, 1991; 2005).

Como afirma Giddens (1991), na sociedade moderna, tal como foi estruturada, as
especializacbes foram imprescindiveis para a configuracdo de um campo de conhecimento
e a Educacéo ndo escapou dessa armadilha. Ao procurarem uma universidade federal como
campo de pesquisa, seus alunos e professores o fizeram tomando como base o “regime de
certificagcdo” (CONNELL, 2009). Esta lhes “garantia” ou lhes dava “seguranga ontologica”
tanto do Curso de Pedagogia quanto da universidade, considerada como de “exceléncia
pelas regras que pratica no “mercado” e na “estrutura de poder vigente”, na sociedade
neoliberal estabelecida na modernidade e vigente até a atualidade (GIDDENS, 2000;
2005). Para melhor entendimento do termo a seguranga ontologica é

[...] uma forma, [...] de sentimento de seguranca [...] A expressdo se
refere a crenca que a maioria dos seres humanos tém na continuidade de
sua autoidentidade e na constdncia dos ambientes de agdo social e
material circundantes. Uma sensacdo da fidedignidade de pessoas e
coisas, tdo central a no¢do de confianca [...]. A seguranca ontoldgica tem
a ver com "ser" ou, nos termos da fenomenologia, "ser-no-mundo.” Mas
trata-se de um fendmeno emocional ao invés de cognitivo, e esta
enraizado no inconsciente. [...] Imagine alguém que se aflige profunda e
constantemente, pensando se 0s outros nutrem intencGes maliciosas
contra si. Ou imagine uma pessoa que se preocupa constantemente com a
possibilidade de uma guerra nuclear e ndo pode deixar de lado o
pensamento desse risco. Embora individuos "normais" possam considerar
essas ansiedades, guando sdo profundas e crdnicas, como irracionais,
esses sentimentos sdo mais o resultado de supersensibilidade emocional
do que de irracionalidade. Pois o risco de guerra nuclear esta sempre ai
como uma possibilidade imanente do mundo atual; e, como nenhum
individuo jamais tem acesso direto aos pensamentos de um outro,
ninguém pode estar absolutamente seguro, num sentido mais l6gico que
emocional, de que idas maliciosas ndo estejam constantemente na mente
de outros com quem se interage. [...] A seguranca ontologica e a rotina
estdo intimamente vinculadas, através da influéncia difusa do habito. [...]
A previsibilidade das rotinas (aparentemente) sem importancia da vida
cotidiana estd profundamente envolvida com um sentimento de seguranca
psicoldgica. Quando tais rotinas sofrem alteracdo — por quaisquer razdes
— a ansiedade transhorda, e mesmo aspectos muito firmemente
alicercados da personalidade do individuo podem ser afetados e alterados
(GIDDENS, 1991, p.87-89).

Enfim, nossos dados nos levam a concluir que a questdo central do conhecimento
no campo educacional, em se tratando de inovacdo, é a falta de especificidade e
legitimidade do conhecimento pedagodgico para a constituicdo de um campo de estudo, no

qual ocorrem lutas internas geradas por assimetrias de poder. Em relagéo a porosidade que
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destacamos anteriormente o que sentimos é que existe na Educagdo uma acomodacéo das
diversas areas do conhecimento. Em outras palavras, o conhecimento em Educacao
(diferente de outras areas, como Medicina e Matemdtica) é essencialmente hibrido,
formado por afluentes de varias Ciéncias Humanas e também pela pratica profissional no
ambiente escolar. Embora o status da Educacdo como &rea do conhecimento seja
contestado, como vimos nas falas dos participantes, a interdisciplinaridade e a
possibilidade da construcdo do conhecimento sdo identificados como elementos que dé&o

sustentacéo e adicionam um potencial inovador ao processo de ensino e aprendizagem.

2.2. Construcéo de conhecimento por professores e alunos da UnB

Além de destacar a porosidade epistemologica do conhecimento no campo
educacional, nossos participantes também mencionaram alguns processos de construcao de
conhecimento no Curso de Pedagogia como elementos promotores de inovagao
pedagdgica. O primeiro deles foi a leitura critica dos textos e do mundo na perspectiva da
construcdo do conhecimento pelo préprio sujeito (FREIRE, 1987). O segundo elemento
refere-se a reflexividade dos atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
tanto no Curso de Pedagogia, como na escola basica. Finalmente, o terceiro elemento trata
da dialética do pensar e do fazer docente, que inclui o saber, assim como o saber pensar.

Vejamos cada um deles.

2.2.1 A leitura como processo de construcdo do conhecimento

Analisando a relacdo Conhecimento — leitura, os participantes demonstraram estar
interessados na construcao do conhecimento na leitura, isto é, nas formas de utilizacdo da
leitura no ambiente pedagdgico. Eles desenvolveram algumas analises que revelaram
preocupagdo com o uso da informagao dos tipos: “correta ou incorreta”, “completa ou
incompleta”, “pessimista ou otimista”, “negativa ou positiva”, “intencional ou nao
intencional”, ‘“contextualizada ou descontextualizada”, “adequada ou inadequada”, e
“critica ou ndo critica” (Professor Davi da Turma de GEPE, Audio — Observacio

participante).
Notamos essas percepg¢des nas seguintes assercoes:

1) [...] Eu sempre tive habito de ler livros em casa de meus pais, desde
crianca. E quando vocé depara com esse mundo da leitura, quando
vocé descobre esse mundo é que vocé comeca a se motivar, por isso
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quando eu dou aula, na maioria das minhas aulas, eu trago exemplos
de livros de literatura. Eu acho que a prética escolar ndo é voltada
para 0 aluno [...] (Aluna Ana da Turma de GEPE, Audio —
Observacao participante).

2) [...] Esta4 provado e comprovado que um dos grandes problemas
educacionais no Brasil hoje, do qual a gente vé toda hora, que é a
enorme dificuldade de leitura, que perpassa todo o mundo estudantil,
de todos os niveis, ndo estou individualizando essa histéria de
ninguém. Mas é uma questdo que é importante para a qualidade da
educagdo, para o crescimento da educacdo [...] (Professor Davi da
Turma de GEPE, Audio — Observacao participante).

Nossos participantes falam da leitura de diversas maneiras em se tratando da
construcdo do conhecimento de forma inovadora. Alguns falam do habito de ler como uma
forma de acumulagéo de conhecimento; outros como aprendizado e utilizacdo adequada da
informacdo; outros ainda, como aquisi¢do do codigo linguistico e da norma culta. Em
outras palavras, nossos dados apontam que para 0s nossos participantes as intersecoes entre
conhecimento e leitura vao além da apreensdo do que se I& , sendo que o habito de leitura €
um dos niveis mais basicos de apreensdo do conhecimento, e que é o entendimento do
significado do que se Ié, assim como a apropriacdo correta do codigo linguistico,

importantes fatores para a aquisicdo do conhecimento.

Nas assercdes 1 e 2 nossos participantes analisam que a partir da leitura se descobre
“um mundo” que motiva o leitor e, atribuem a escassez de leitura como um problema
cultural na educacao brasileira que atinge todos os niveis de ensino. A partir do tom de
critica em suas falas podemos inferir que, para nossos participantes, a leitura promove “aos
aprendizes se engajarem (evoluirem) intelectualmente com o texto, este engajamento
(envolvimento) com o texto propicia uma de leitura e escrita como atividades de
construcdo de sentidos ” (LEKI, 1993, p.22).

Em outras palavras, 0 “habito de ler” podera propiciar que haja uma interacao entre
o0 texto lido e o leitor. E essa interacdo agregada ao conhecimento enguanto visdo de
mundo e experiéncia que o leitor tem podera contribuir na construcdo de conhecimento que
faca sentido, ou seja, significativo e de seu interesse. Portanto, a leitura representa uma
atividade engajada de construir significado e, assim, permite aos aprendizes fazer
conexdes com o texto. Pois ler “ndo é somente recepgao do sentido do texto”, assim como
escrever “ndo € somente dispor palavras de acordo com regras de uma determinada
lingua”. Nesse sentido, a interacdo da leitura e da escrita se complementam em um
processo de significados (ZAMEL, 1992, p.468).
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Para Bakhtin (1993),

. a lingua s6 se realiza através do processo de enunciacdo, que
compreende ndo s6 a matéria linglistica, mas o contexto social em que o
enunciado se manifesta. Disto decorre que o “discurso ¢ um fendmeno
social em todas as esferas de sua existéncia” (BAKHTIN, 1993, p.71).

Em Bakhtin (1993) a leitura na perspectiva de um texto decorre da “intencédo” (qual

0 proposito?) e do desdobramento dessa intencdo. Em outras palavras,

. 0 texto se define como (a) objeto de significacdo, (b) produto da
criacdo ideoldgica do que estiver subentendido, ou seja, 0 texto nao existe
fora da sociedade, mas s6 existe nela e ndo pode ser reduzido a
materialidade linglistica ou dissolvido na subjetividade daquele que o
produz ou interpreta, (c) dialégico - define-se pelo dialogo entre os
interlocutores e pelo dialogo com outros textos e (d) objeto Unico,
irreproduzivel, ndo repetivel (BARROS, 1997, pp.28-29).

Portanto, para Bakhtin (1993) ao entrar em contato com o texto, o leitor poderéa ser
capaz de reconstruir um conhecimento a partir do significado de sentido da leitura feita.
Em outras palavras, ha uma dialégica um “elo entre leitura e escrita é feito através do
texto; o texto liga duas metades complementares e inclui as previsdes do movimento do

outro - leitor ou escritor, que desempenham um papel ativo” (ESKEY, 1993, p. 223).
A este proposito, Zamel (1992) reafirma que,

... a leitura representa uma atividade engajada de construir significado e
assim, permite aos aprendizes fazer conexfes com o texto. A escrita
fornece uma oportunidade Unica para descobrir e explorar essas
contribuicdes e conexdes, além de permitir ao leitor dialogar com o texto
e encontrar uma maneira particular de entrar nele (ZAMEL, 1992, p.468).

Em sua teoria dialogica Bakhtin (1981) defende que o diélogo,

... intertextual na compreensdo/producao, opondo-se a relagéo objetiva do
conhecimento. A comunicagdo sé existe na reciprocidade do dialogo e
isto é central na produgdo de sentidos em leitura e escrita. Ao ser
considerada essa relacéo, leva-se em conta o principio da dialogia como
fundamento da linguagem. Em se tratando de textos, a concepgdo de
dialogia de Bakthin é tratada engquanto didlogo entre os interlocutores,
através da interacdo verbal como também a interacdo que é mediada pelo
texto (ROTTAVA, 1999, p. 156).

Em outras palavras,
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A concepcdo de dialogia leva em conta a relacdo entre sujeitos
(interlocutores que interagem) e a relacdo dos sujeitos com a sociedade.
Na relagéo dos sujeitos com a sociedade, Bakhtin salienta a questdo da
variacdo e das multiplas facetas que caracterizam o significado que um
texto pode ter. Essas relagcdes ocorrem como fato social da interacdo que
se cumpre entre os textos. Assim, a concepcdo de didlogo de Bakhtin é
constitutiva da linguagem enquanto fendmeno heterogéneo, néo
entendido como uma conversa entre duas pessoas, mas pela leitura e
escrita compreendidas enquanto formas de produzir sentidos possiveis e
previsiveis no texto, como um tipo de didlogo (ROTTAVA, 1999, p.
156).

Para Zamel (1992), a dialeticidade entre leitura e escrita referenda um,

...trabalho que mostra como uma relagdo dialética é estabelecida através
da leitura e da escrita, como a leitura e a escrita podem ser um recurso de
compreensdo e ser direcionada para uma se aproximar da outra (ZAMEL,
1992, p.480).

Ainda, na assercdo de nimero 1 o participante afirma que para compreender o que
se Ié, o aluno precisa “identificar, diferenciar e contextualizar” (Aluna Ana da Turma de
GEPE, audio de Observacéo participante) o conteudo do objeto da leitura e que ocorre com

adocdo do habito de ler.

Nesse sentido, as teorias metacognitivas (NELSON & NARENS, 1990) alertam
gue 0s processos mentais e cognitivos ndo se limitam somente a esses trés indicadores —
identificar, diferenciar e contextualizar. Esses sd0 somente 0s primeiros estagios do
processo de identificacdo e reconstrucdo do objeto, seja ele de que natureza for. A
apropriacdo do conhecimento, segundo os autores, se da a partir da combinagdo do “nivel
meta com o nivel objeto” (NELSON & NARENS apud METCALFE & SHIMAMURA,
1995, p. 11) que na interpretacdo de Maciel e Mattos foram elaborados como o estagio de
reflexividade do fazer®®, que consiste em “saber como vocé sabe que vocé faz alguma
coisa”, seja uma leitura, uma escrita ou um trabalho académico de ordem distinta da
leitura, mas que exige elaboracdo reflexiva inicial e que continua em outros estagios
subsequentes (MACIEL & MATTOS, 1999; 2009).

Alguns participantes ressaltaram a natureza critica reflexiva da construcdo do
conhecimento através da leitura. Destacaram que ler criticamente tem suas consequéncias

para a formacdo do aluno do Curso de Pedagogia, assim como para a sua pratica docente e

9 Compreensdo sobre as operacdes, atividades e funcdes cognitivas. Interiorizacdo dos mecanismos
intelectuais. Identificacdo de pistas sobre o funcionamento de suas mentes e elaborando suas préprias
estratégias metacognitivas.
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enfatizam o papel da leitura como acdo que fundamenta a construgcdo do conhecimento

pelos alunos. Este posicionamento fica claro nas falas dos professores Luceli e Davi :

3) [...] Ela (pratica docente) exige mais do aluno leituras criticas, exige
também que o professor esteja sintonizado com a propria evolugéo
do aluno, né [?!] porque ele ndo é mais uma realidade apresentada,
ele € uma realidade conhecida sobre a qual ele esta se preparando
para atuar [...] (Professora Luceli — Grupo 04 — Entrevista).

4) Quando vocé pega um leitor mais especializado, é natural que ele
perceba o que esta faltando naquela informacdo. Um leitor menos
aprofundado num determinado campo — estou apenas constatando
que em todas as areas encontra-se [...] e, portanto, nessas ocasides
sou um leitor que me sinto incapaz de fazer uma critica mais
adequada. Por exemplo, na area de Economia [...] muitas vezes
podemos contextualizar melhor essa visdo pra que a gente possa
julgar se essa critica € uma critica adequada, pertinente, correta,
honesta ou n&o [...] (Professor Davi da Turma de GEPE, Audio —
Observacao participante).

5) [...] Vamos fazer uma leitura em grupos? Pode ser uma experiéncia
interessante. Uma leitura em grupo na qual vocés podem fazer a
leitura comum, parar, discutir, ja tomar nota e se preparar para
discussdo que preparei em seguida. Procurem tirar o maximo
proveito da leitura. As nossas atividades tém sido em cima de um
bindmio bastante simples, leitura e discussdo, leitura e discussao.
Mesmo que a gente venha a fazer outras atividades, por enquanto
eu acho isso uma necessidade (Professor Davi da Turma de GEPE,
Audio — Observacdo participante).

Nota-se que o conceito de leitura a que se refere o professor Davi (Assercdes 4 e 5)
ndo se restringe a relacdo individual do aluno com o texto escrito. A leitura nesta
perspectiva alicerca o processo de construcdo do conhecimento que se da de forma coletiva
e dialégica na turma de GEPE. Portanto, na visao deste professor, assim como na de outros
professores do Curso de Pedagogia da UnB, novos conhecimentos e, consequentemente,
inovacdo no processo de ensino e aprendizagem, implica a existéncia de uma relagédo

dialdgica entre os alunos e o conhecimento, que se sustenta pelo ato de ler.

Retomamos aqui a colaboracdo de Freire (2002) quanto a importancia que o papel
da leitura exerce na formacdo de professores e dos alunos. Segundo o autor, a leitura
compromete o leitor, tornando-o também sujeito a partir da compreensdo que faz do que Ié
(FREIRE, 1987, p.30). Essa capacidade introspectiva ou reflexiva da leitura pode ser

acompanhada da oportunidade da capacidade critica. Nas palavras de Freire:

[...] A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
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Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do
texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a percep¢do das
relagOes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1987, p.9).

Freire ainda argumenta que “a leitura do mundo precede sempre a leitura da
palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 1987, p.
22). Reafirmando a proposta freireana “/...J na prdtica democridtica e critica, a leitura do
mundo e a leitura da palavra estdo dinamicamente juntas [...]” (FREIRE, 1987, p.18)
Quando se &, pode-se criticamente desafiar o mundo das desigualdades sociais, das
contradicGes, do preconceito, e da linguagem cientifica pertencente ao universo académico
que se coloca diante de nos. Essa leitura se torna mais nitidamente compreendida e, nesse
sentido, fica claro através da leitura a construcdo do conhecimento que pode ser realizado

criticamente.

Ao propor leitura critica ao aluno, o professor precisa conhecer o aluno e sua
realidade, de modo que as leituras estejam em sintonia com a realidade. Entende-se que
essa foi uma proposta dos anos 70, originarias nas teorias criticas, em especial, da Escola
de Frankfurt (ASSOUN, 1991), tendo como principais representantes: Theodor Adorno
(1995; 2003), Max Horkheimer (1976; 1985; 1990), Walter Benjamin (1983; 1999) e
Herbert Marcuse (1968; 1969; 1997) que trouxeram especial relevo ao aspecto da realidade
escolar e suas particularidades no atendimento ao aluno da classe média, trabalhadora e
menos favorecida da sociedade. Esse momento coincide no Brasil ndo somente com as
reformas educacionais dos anos 70, mas com o periodo do regime militar, quando as
escolas superiores passavam por intensa vigilancia em termos da critica sociopolitica e

cultural; mas, mesmo assim, houve muitos avangos nesse setor.

Leitura, neste contexto socio-historico, passou a ser vista também com um sentido
mais abrangente, que vai além da leitura da palavra. Notamos nas falas dos participantes
que varios deles comungam desta visdo, destacando o potencial da leitura para
transformacdo das relacbes entre professores e alunos no processo de ensino e
aprendizagem e, mais profundamente, para transformacdo da propria educacdo. Nesse
sentido, ressaltam também que a leitura seria, portanto, um elemento que gera e sustenta o
processo de inovacdo pedagdgica na constru¢do do conhecimento e mudanga da préatica

pedagdgica.
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2.2.4. Conhecimento versus reflexividade

Nossos participantes destacaram a reflexividade como outra importante
caracteristica da construcdo do conhecimento e da inovacdo em educacdo. Neste estudo,
reflexdo tem o sentido de reflexividade em dois sentidos: no primeiro, o conhecimento €
reflexivo quando o sujeito o constrdi a partir da histéria e da memaria coletiva dos sujeitos
e/ ou do proprio sujeito construtor desse conhecimento. Sem a histéria o conhecimento ndo
existe (GIDDENS, 1977) no segundo, o conhecimento se da pelo autoconhecimento do
sujeito, isto é, pela autorrealizacdo de que ele apreendeu o conhecimento, de que ele
reconstruiu o objeto desse conhecimento, isto é, de que esse processo leva o sujeito a
interlocugdo com o0s outros e consigo mesmo sobre o conhecimento (WILEY, 1996, p.90).
Esses dois conceitos s&o, por natureza, distintos: um habita a esfera da Psicologia e o outro
0 campo da Sociologia. Ambos circulam a representacdo que 0s sujeitos fazem da
realidade para a construcdo do conhecimento, mas utilizando recursos distintos do

conhecimento para a articulagdo desse processo.

Giddens (1991) faz distin¢do entre esses processos, a que chamou de “monitoragio
reflexiva da acéo”, distinguindo os tipos de reflexividade que envolvem o “comportamento
reflexivo” estudado por Goffman (1985) em seu livro sobre a representagdo do “eu” na
vida cotidiana e a reflexividade como forma de “reflexdo-acao”, a que Giddens se refere
para a construcdo do conhecimento, na analise que fez sobre a modernidade, como se pode

verificar nas duas citacfes a seguir.

Nesta citacdo, ele apresenta os argumentos sobre a reflexividade do ‘“eu” na

“monitoracao reflexiva da acdo”:

H& um sentido fundamental no qual a reflexividade € uma caracteristica
definidora de toda acdo humana. Todos o0s seres humanos rotineiramente
"se mantém em contato" com as bases do que fazem como parte
integrante do fazer. Denominei isto em outro lugar de "monitoracao
reflexiva da acdo", usando a expressdo no sentido de chamar a atengdo
para o carater cronico dos processos envolvidos. A a¢do humana nao
incorpora cadeias de interagbes e motivos agregados, mas uma
consistente — e, principalmente, como nos mostrou Erving Goffman,
nunca-passivel-de-ser-relaxada — monitoragdo do comportamento e seus
contextos. Este ndo é o sentido de reflexividade que é especificamente
ligado a modernidade, embora seja sua base necessaria [...] (GIDDENS,
1991, p.37).
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Na citacdo seguinte, ele apresenta a reflexividade como foi construida em sua tese,
como uma das bases estruturais da sociedade moderna e suas consequéncias. Pode-se
destacar a presenca da historia como um fator presente, assim como a tradi¢cdo, a memdria
e a renovacdo do conhecimento. Destaca-se ainda 0 movimento dialético reflexivo
promovido pelo tempo e o conhecimento histérico dos sujeitos (antes/passado) e

rotinizagdo da vida que se traduz também na constante dialética com as tradi¢oes:

Com o advento da modernidade, a reflexividade assume um carater
diferente. Ela é introduzida na prépria base da reproducdo do sistema, de
forma que o pensamento e a acgdo estdo constantemente refratados entre
si. A rotinizacdo da vida cotidiana ndo tem nenhuma conexao intrinseca
com o passado, exceto na medida em que o que "foi feito antes™ por acaso
coincide com o que pode ser defendido de uma maneira proba a luz do
conhecimento renovado. N&o se sanciona uma pratica por ela ser
tradicional; a tradicdo pode ser justificada, mas apenas a luz do
conhecimento, o qual, por sua vez, ndao € autenticado pela tradicdo
(GIDDENS, 1991, p.38).

A reflexividade tem o sentido de “reflexividade da acdo do eu” (GOFFMAN,
1985), como ja exemplificado, “pelo autoconhecimento do sujeito”, isto é, pela
autorrealizacdo de que ele apreendeu o conhecimento, de que ele reconstruiu o objeto desse
conhecimento, de que esse processo leva o sujeito a interlocugdo com 0s outros e consigo
mesmo sobre esse conhecimento. Tal conhecimento se revela através de sentimentos e
desejos em uma “constante inter-relacdo com a realidade externa” (WILEY, 1996, p.90).
Nesse movimento do sujeito consigo mesmo, a reflexividade tem um significado
introspectivo, pois a reflexdo como um processo de construcdo do conhecimento exige do
sujeito uma postura de introspeccao, de olhar para si mesmo e buscar as relacGes entre as
suas estruturas psicoldgicas internas e as estruturas socioldgicas externas, as instituicoes,
por exemplo. De acordo com Berger & Luckmann (2004), seria a conexao entre as

comunidades de vida e de sentido, explicadas nas citacdes a seguir.
Nesta, 0s autores explicam as caracteristicas da comunidade de vida:

Comunidades de vida sdo caracterizadas por um agir que se repete com
regularidade e diretamente reciproco em relagdes sociais duraveis. Os
integrantes depositam uma confianca institucional, ou firmada em outra
coisa, na durabilidade da comunidade. Além dessas concordancias
bésicas ha entre as sociedades diversos tipos de diferengas importantes
guanto as formas de comunidades de vida nelas institucionalizadas. A
forma béasica universal sdo as comunidades de vida em que se nasce. Mas
ha também comunidades de vida em que alguém é adotado ou em que se
entra por casamento. Algumas comunidades de vida podem formar-se por
uma adaptacdo de vida a continuidade das relagbes sociais, que
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originariamente ndo eram previstas para prolongar-se, e outras requerem
uma iniciacdo. Os exemplos disso sdo Ordens Religiosas que se
constituem ao mesmo tempo como comunidade de sentido, leprosarios,
lares para idosos e prisdes (BERGER & LUCKMANN, 2004, p.28).

Nesta outra, eles explicam a transigdo entre a comunidade de vida e a comunidade

de sentido:

[...] Na troca de suas experiéncias (referindo-se a experiéncia sobre o
envelhecimento entre as esposas no casamento) poderia formar-se uma
comunidade de sentido. [...] Enquanto a comunidade de vida precisa ter
um minimo de sentido, o contrario ndo é verdadeiro. Comunidades de
sentido podem, em certos casos, tornar-se comunidade de vida, mas
podem ser também construidas e mantidas exclusivamente através de um
agir comunicavel e reciproco. Essas comunidades podem ser formadas
em diferentes niveis de sentido, ndo diretamente baseadas na experiéncia
de vida e podem se referir a diferentes campos de sentido, por exemplo o
filosofico: como nos circulos humanistas dos inicios do periodo moderno;
o cientifico: como os incontaveis cliques dos e-mails de hoje em dia; ou 0
“encontro de almas™: do qual ddao contas as célebres correspondéncias
como, por exemplo, entre Heloisa e Abelardo (BERGER &
LUCKMANN, 2004, p.29-30).

Explicando de maneira mais simples, comunidades de vida sdo aquelas mais
proximas ao individuo, a familia, por exemplo, adquirida por nascimento, por casamento,
por adocdo ou por outras opcoes, religiosas ou de natureza diversa, dependendo da opgéo
de cada individuo. Nela é exigido do sujeito modos de agir e construcdes de
conhecimentos que demandam valores e rotinas e depois de algum tempo passam a ser

imperceptiveis a pessoa, que age segundo elas. S&o incorporadas ao dia a dia de cada um.

Comunidades de sentido sdo aquelas adquiridas pela associagdo com pessoas, com
instituicbes, por necessidades: pessoais, sociais, culturais, profissionais, dentre outras. Na
vida pos-moderna, elas se caracterizam por uma rede complexa (MORAN et al, 2000) e
fluida (BAUMAN, 2001) onde os individuos acreditam necessitar de inUmeros aparatos
industriais (artefatos como celulares, computadores, GPS, e-mails, facebook, Orkut, etc.),
profissionais (psiquiatras, psicologos, SPAs, academias de ginastica, terapeuta
ocupacional, dentre outros) instituicbes de crédito (cartbes de banco, de loja, de
combustivel, de clube, de estacionamento, de exclusividade, dentre outros). A construcao
do conhecimento via instituices modernas e p6s-modernas exigem a articulacdo do sujeito
entre a sua subjetividade reflexiva (do eu em relagdo consigo mesmo) e a sua objetividade

reflexiva (dele em relacéo as estruturas sociais em que vive).

Como se pode observar pela voz do professor em sala de aula:
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[...] A gente tem que se dar conta que a nossa historia, a minha, a sua, ou
de qualquer um de nés [...] esta l& guardada e temos que trazer ela de
volta [?!] vamos trazé-la a tona, trazer a luz, refletir sobre ela, criticar [...]
Professor Davi da Turma de GEPE — Audio de Observagio participante).

A historia de vida dele aflora na instituicdo (escola/universidade) como forma de
marcar a sua reflexividade sobre o mundo (seu mundo), nos alunos aos quais ele pretende
transmitir o contetdo (vivéncia de conhecimento adquirido). O processo consciente de
“trazer de volta” e “a tona”, “a luz”, para o mundo “objetivado”, mostra claramente a sua

inteng@o de construir uma “comunidade de sentido” junto aos alunos.

Quem sabe juntamente com a comunidade de vida que trazem “com eles” para
formar uma “nova comunidade de sentido.” O “agir” para fazer sentido (BERGER &
LUCKMANN, 2004) é nitidamente controlado pelo professor através das suas palavras e
do seu “fazer pedagdgico.” Refletir nesse contexto passa pelos dois sentidos referidos
anteriormente: o psicoldgico, quando ele busca na sua prépria historia de vida, a memoria
do conhecimento para reconstitui-la junto aos alunos; e sociologica, quando ele
conscientemente reconhece que sem o0s alunos e suas proprias historias de conhecimento

coletivo ndo vai haver constru¢do de um novo conhecimento.

Ha décadas muitos cientistas das Ciéncias Sociais em suas investigacdes passaram
a “reconsiderar o papel das operacdes simbolicas do homem” (BRUNER, 1999, p.42). Em
outras palavras, o “experimentalismo conta com alguns dos melhores intelectos da nossa
geracdo” (BRUNER, 1999, p.42), ou seja, o campo da educagdo passou a ser revisitado
desde os primdrdios da humanidade e ao mesmo tempo contextualizado com o cultural, o
social e o econbmico do momento atual que o homem estd inserido em prol da

compreensdo do processo educativo.

Assim, 0 conhecimento surge como um guia para descobrir novos conhecimentos;
ele direciona o olhar em novas dire¢bes, novos paradigmas. Segundo Kuhn (1989), a
“mudanga de paradigma nao é um processo racional” (KUHN, 1989, p.192). Um novo
paradigma nunca substitui um velho, eles convivem uns com 0s outros, assim 0S nOvos
fatos, 0s novos conhecimentos convivem no mesmo espago e tempo. A assercao a seguir

conta, de certa forma, essa historia:

[...] Tem que estar disposto a ndo se fechar no seu mundo, estar disposto
a outras coisas, porgue a partir do momento que vocé esta aberto a novas
coisas, pode passar para aguele grupo novo onde vocé estid. E estar
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disposto a conhecer novas coisas mesmo [...] (Aluna Ester da Turma de
GEPE - Entrevista).

Como vimos nessa secdo, reflexividade, segundo nossos participantes, € um
elemento essencial na construcdo do conhecimento no contexto do Curso de Pedagogia,
assim como em outras esferas. Podemos concluir entdo que o processo reflexivo, como
descrito anteriormente, € intrinseco a inovacdo pedagodgica no contexto do curso. Em
outras palavras, pode-se afirmar que existe sempre um movimento dialético/reflexivo entre
o conhecimento individual do sujeito, aquele préprio ao campo de conhecimento especifico
da profissdo — Pedagogia/ Educacdo — e o campo maior de Conhecimento — Ciéncias
Humanas; e que eles véo se reconstruindo mutuamente na constituicdo dos seus campos de

conhecimento, em uma constante renovacgéo.

2.2.4. Dialética do pensar e do fazer

Finalmente, o terceiro elemento destacado pelos nossos participantes - em se
tratando da construg@o do conhecimento pelos alunos e professores do Curso de Pedagogia
da UnB - é 0 que denominamos dialética do pensar e do fazer. Esta ideia emergiu da
analise dos dados coletados junto a alunos e professores, quando estes mencionam o
processo dialético da producéo do conhecimento, que incorpora no¢des como saber e fazer,

ilustradas nas assercdes a seguir:

[...] O saber fazer artesanal, feito como o artista, que iniciou o trabalho
manual, mas o modelo de aprender é técnico. [...] O saber fazer técnico
deve ser a esséncia do aprender fazer [...] (Professor Davi da Turma de
GEPE — Audio de Observagéo participante).

[..] Traz a questdo do professor como objeto de conhecimento.
Conhecimento, de ter o dominio do que ele ensina e produzir um saber
onde esta inserido e esse saber sendo util. Ele faz varias indagagdes, por
gue esse saber esta sendo Util como autor dessa conexdo de saberes [...] e
0s saberes introduzidos pelos professores tanto do nivel primario quanto
do secundéario, em sala de aula. Meu ponto de vista é que o conhecimento
¢ vélido para ser articulado [...] (Aluno Paulo da Turma de GEPE -
Entrevista).

[...] O professor também interage, com os seus alunos, estimula o
didlogo, participacdo e ndo apenas transmite um saber que foi adquirido
em algum momento e tal, mas que ele também se esgota muito
rapidamente, dadas as mudancas que ocorrem, entdo isso também é um
processo até de inovacdo, de mudanca de atitudes e estar sempre
aprendendo também [...] (Professor Alan — Chefe de Departamento —
Entrevista).
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As asser¢Oes acima remetem ao conceito de “saber”, inicialmente interpretado no
sentido do “saber artesanal” (Professor Davi da Turma de GEPE — Audio de Observacgio
participante), melhor dizendo, saber do senso comum, ou ainda, o saber de experiéncia
feito que se produz fora da escola “oficial”, e que muitas vezes se contrapde a esta, e que ¢
visto no mundo académico como um saber que ndo ¢é “culturalmente aceitavel”, e que
portanto, é antagdnico ao saber académico, e ao “saber técnico”, citado, equivocadamente

pelo participante como equivalente ao “saber artesanal.”

O saber do senso comum ¢é também conhecido como “0 conhecimento de todos
n6s” ou “conhecimento espontaneo” que ocorre no cotidiano da vida do homem. Significa
dizer que é,

... 0 saber resultante das experiéncias levadas a efeito pelo homem ao
enfrentar os problemas da existéncia. Nesse processo ele ndo se encontra
solitario, pois tem o concurso dos contemporaneos, com 0s quais troca
informacBes. Além disso, cada geracdo recebe das anteriores a heranca

fecunda que ndo so € assimilada como também transformada (ARANHA
& MARTINS, 1993, pp.127-128).

Em outras palavras, 0 Senso comum enquanto conhecimento,

... espontaneo ou vulgar, € ametodico e assistematico e nasce diante da
tentativa do homem de resolver os problemas da vida diaria. O homem do
campo sabe plantar e colher segundo normas que aprendeu com seus pais,
usando técnicas herdadas de seu grupo social e que se transformam
lentamente em funcdo dos acontecimentos casuais com 0s quais se depara
(ARANHA & MARTINS, 1993, p. 128).

Gramsci (1991) contrapde o saber de experiéncia feita, ou do senso comum que é
visto como mera opinido — destituido do logos. Gramsci (1991), em sua obra, demonstra a
negatividade do senso comum. Para 0 autor, “ndo existe um unico senso comum, pois ele é
um produto e um devenir® histérico.” O senso comum “e também a religido ndo podem
constituir uma “ordem intelectual” porque ndo podem reduzir-se a unidade e a coeréncia
nem mesmo na consciéncia individual.” O senso comum, mesmo que de maneira implicita,
utiliza o “principio da causalidade” em um conjunto de “juizos” e¢ “valores’, identifica a
causa exata, simples e imediata, ndo se deixando desvirtuar por subjetividade e
“obscuridades metafisicas”, “pseudoprofundas, pseudocientificas” (GRAMSCI, 1991 apud
TRINDADE, 2003), dentre outras. Ai habita a importancia do que se denomina senso

comum ou bom senso.

%% Movimento; vir-a-ser; transformacdo incessante e permanente pela qual as coisas se constroem e se
dissolvem noutras coisas através do tempo (ARANHA & MARTINS, 1993, p.378).
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Entretanto, para Boaventura de Souza Santos o0 senso comum é:

O menor denominador comum daquilo em que um grupo ou um povo
coletivamente acredita tendo, por isso, uma vocacdo solidarista e
transclassista. O senso comum é 0 modo como 0s grupos ou classes
subordinados vivem a sua subordinagcdo mas essa vivéncia (...) longe de
ser meramente acomodaticia, contém sentidos de resisténcia que, dadas as
condigdes, podem desenvolver-se e transformar-se em armas de luta. [...]
O senso comum ¢é pratico e pragmatico; reproduz-se colado as trajetorias
e as experiéncias de vida de um dado grupo social e nessa
correspondéncia se afirma de confianca e da seguranca. O senso comum é
transparente e evidente; desconfia da opacidade dos objetos tecnoldgicos
e do exoterismo do conhecimento em nome do principio da igualdade do
acesso ao discurso, a competéncia cognitiva e & competéncia linguistica.
O senso comum é superficial porque desdenha das estruturas que estdo
para além da consciéncia, mas, por isso mesmo, é eximio em captar a
profundidade horizontal das relacGes conscientes entre pessoas e entre
pessoas e coisas. O senso comum € indisciplinar e imetddico; ndo resulta
de uma pratica especificamente orientada para o produzir; reproduz-se
espontaneamente no suceder quotidiano da vida. Por Gltimo, 0 senso
comum € retérico e metaférico; ndo ensina, persuade (SANTOS, 1989,
p.37 apud TRINDADE, 2003).

Conclui-se, portanto que, tanto para Gramsci quanto para Santos 0 senso comum
traduz a experiéncia do dia a dia e questiona a vivéncia intelectual e a producéo cientifica.
Ao se questionar os participantes da pesquisa sobre a natureza mesma do saber que se esta
lidando neste estudo — o saber do professor e o saber do aluno em formacédo - eles puderam
refletir sobre como o saber do senso comum, da experiéncia feita e suas contraposicées ao
saber cientifico constituem o processo de inovagdo pedagdgica. Puderam pensar ainda
sobre o sentido e a utilidade do saber, pois tanto para os alunos quanto para os professores
existe um tipo de “saber util”, relacionado ao conhecimento, que se aproxima da nocédo de
praticidade. Isto pode ser ilustrado na fala de um aluno que afirmou que “o saber [que]
estd sO na teoria e [que] muitas vezes as escolas ndo permitem que a experiéncia do
professor seja externada, [mas que/ exigem o cumprimento do curriculo” (Aluno Pedro da
Turma de GEPE — Entrevista).

Outra interpretacdo atribuida a “saber” indica que se faz necessaria a quebra da
“relagdo mando/obediéncia”, onde o professor também interage com o0s seus alunos,
estimula o dialogo, participacdo e ndo apenas transmite um saber que foi adquirido em
algum momento (Professor Alan — Chefe de Departamento — Entrevista) e que ele deve
“estar sempre aprendendo também.” Sobre a relagdo mando/obediéncia Freire (1987)
como citado nesta tese, lembra que é preciso que se acautele quanto a formula farisaica do

“faca o que mando e ndo o que eu fago” (FREIRE, 1987, p. 38).
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Nossos participantes também destacaram a existéncia de uma rela¢do dialética na
construcdo do conhecimento e da inovacdo pedagdgica. Este aspecto evidencia-se na fala
do professor Davi:

[...] Primeiro vocé precisa saber para acreditar, e acreditar para saber. As
duas coisas ndo vém juntas antes, eu preciso saber pra acreditar depois.
Ou preciso acreditar pra comecar a fazer? Ndo. Esse é um processo
dialético em que as duas coisas sdo automaticamente circulares, elas se
autoalimentam, se autoquestionam o tempo todo, mas é preciso que em
determinado momento vocé acredite, porque vocé faz aquilo que
acredita. E olhando pelo lado oposto, que vocé faga com que acredite.
Nao faca apenas para aparentar que faz ou para aparentar que
acredita. A gente encontra muito isso, coisas que no fundo, no fundo se
submeter a um questionamento mais rigoroso, na verdade vocé nao
acredita naquilo que faz [...] (Professor Davi da Turma de GEPE — Audio
de Observagéo participante).

Como vimos na assercdo acima, o professor ressalta a necessidade do movimento
dialético na construcdo do saber pedagdgico, em especial na relacdo professor-aluno;
utilizou a palavra “acreditar” para significar o grau de cumplicidade ou mutua
credibilidade necessaria ao processo de construcdo de conhecimento em sala de aula,
dizendo que “primeiro precisamos saber para acreditar”, e depois “acreditar para saber”
e para “comecar a fazer” (Professor Davi da Turma de GEPE — Audio de Observacio

participante).

Dialética é um termo originario do grego dia, que apregoa a idéia de “dualidade”,
“troca”, e Lektikos, “apto a palavra”, “capaz de falar”. “E a mesma raiz de logos (razdo) e,
portanto, se assemelha ao conceito de dialogo. No dialogo ha mais de uma opinido, ha
dualidade de razdes”. Em outras palavras, “em sentido amplo dialética é a arte de discutir;
tenséo entre opostos” (ARANHA & MARTINS, 1993, pp.88-378).

Conquanto o termo dialética tenha sido interpretado de varias formas ao longo dos
séculos, importa-nos nesta investigacdo os conceitos de Hegel, Marx e Engels que

emergiram no século XIX.

Hegel, ao contrapor & l6gica® tradicional criou a partir da critica ao trabalho de
Kant, a dialética expressa como “a marcha do pensamento que procede por contradicéo,

passando por trés fases — tese, antitese e sintese -, e reproduz o préprio movimento do Ser

LR INT3 EEINT3

*! Oriunda do grego logos, que significa “palavras”, “expressio”, “pensamento”, “conceito”, “discurso”,
“razdo”. A logica se ocupa com a razdo e o pensamento. Em outras palavras, busca investigar a validade dos
argumentos e dar as regras do pensamento correto (ARANHA & MARTINS, 1993, p.79).
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absoluto, ou ldeia” (ARANHA & MARTINS, 1993, pp.88-378). Em outras palavras, para
Hegel

... a dialética é a Unica maneira pela qual podemos alcancar a realidade e
a verdade ndo pela eliminacdo dos contraditorios, mas compreendendo
que o real e o verdadeiro nada mais sdo do que o movimento interno da
contradicdo (CHAUI, 2006, p. 247).

Para Hegel a contradicdo na dialética possui duas caracteristicas:

1) Os termos contraditdrios ndo s@o dois termos positivos contrarios
ou opostos, mas dois predicados contraditorios do mesmo sujeito e que
sO existem negando um ao outro. Em lugar de dizer quente-frio, seco-
Umido, doce-amargo, material-espiritual, natural-cultural, devemos
compreender que, dialeticamente, é preciso dizer: quente-ndo quente,
frio-ndo frio, doce-ndo doce, amargo-ndo amargo, material-ndo material,
espiritual-ndo espiritual, natural-ndo natural, cultural-ndo cultural,

2) O negativo (0 ndo de ndo-doce, ndo-frio, ndo-material, ndo-cultural,
etc.), portanto, ndo é um termo positivo contrario a outro positivo, mas é
verdadeiramente o negativo de um positivo. Se eu disser, por exemplo, “o
caderno ndo é a arvore”, esse ndo ¢ um verdadeiro negativo, pois o
caderno e a arvore continuam como dois termos positivos. Esse nao,
simplesmente, significa que o caderno e a arvore sdo duas coisas
diferentes, cada qual existindo perfeitamente um sem o outro. Esse nao,
diz Hegel, é mera negacdo externa, na qual qualquer coisa pode ser a
negacdo de qualquer outra (o caderno ndo é: a arvore, a mesa, a bola, o
menino, Jodo, a porta, etc.), pois cada coisa pode ser percebida e pensada
positivamente sem as outras. Na nogdo externa dizemos que “A” ndo €é
“B”, “C” ou “D”, e cada um desses termos € um outro com relacdo aos
demais. O verdadeiro negativo é uma negacdo interna, na qual o termo
negado ndao € um outro qualquer, mas o0 outro do sujeito ou 0 seu outro.
Na negacdo interna dizemos que “A” € a0 mesmo tempo e na mesma
relagdo “A” e ndo-A”. Por exemplo, sabemos que um caderno ¢ feito de
papel e que o papel vem das arvores; dialeticamente, ndo diremos “o
caderno ndo ¢ a arvore” e sim que “o caderno ¢ uma ndo arvore”
(CHAUI, 2006, pp.247-248).

Na perspectiva de Hegel a dialética € concebida no Idealismo em que o sujeito é 0

espirito em um mundo estatico. Em outras palavras,

... a0 contrapor o mundo sensivel (lugar de devir) ao mundo das idéias
(lugar da imobilidade), podemos compreender a visdo grega de um
mundo voltado para o espirito, racional, estatico e que rejeita a realidade
da mudanga, do movimento (ARANHA & MARTINS, 1993, p. 188).
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Marx e Engels aproveitam a concepcéo de dialética na perspectiva do Idealismo®?
em Hegel e transforma-a em Materialismo®. Significa dizer que dialética em Marx e
Engels ¢ “a Ciéncia das leis gerais do movimento, tanto do mundo externo quanto do
pensamento humano” (ARANHA & MARTINS, 1993, pp.88-378). Em outras palavras,

Marx e Engels

... formulam suas ideias a partir da realidade social por eles observada: de
um lado, o avango técnico, o aumento do poder do homem sobre a
natureza, o enriquecimento e o progresso; de outro, e contraditoriamente,
a escravizacdo crescente da classe operaria, cada vez mais empobrecida
(ARANHA & MARTINS, 1993, pp.88-378).

Para os participantes o processo dialético reflexivo do saber e do pensar estd
intrinsecamente relacionado a construgdo do conhecimento. Aplicando o modelo hegeliano
em que primeiro existe a Tese - que € a ida, gerando uma Antitese que se contrapde a Tese,
surgindo assim a Sintese, que é a superacao das anteriores (THALHEIMER, 1979) aos
pressupostos sobre a construgdo do conhecimento, assim como sobre o “saber” proposto

pelos participantes da pesquisa, é possivel propor a seguinte formulacéo:

*2 «Na perspectiva da teoria do conhecimento, Idealismo ¢ o nome genérico do diversos sistemas pelos quais
o ser ou a realidade s3o determinados pela consciéncia. “Ser” significa “ser dado na consciéncia” (ARANHA
& MARTINS, 1993, p. 380).

%3 “Na perspectiva da teoria do conhecimento, Materialismo, o dado material é considerado anterior ao
espiritual e o determina. Distingue-se: a) materialismo mecanicista (século XVIII), que reduz tudo aos
fendmenos mecéanicos: as ideias, determinadas pela matéria, permanecem passivas a acdo dela; b)
materialismo historico e dialético (século X1X, Marx e Engels), segundo o qual as idéias derivam também
das condicBes materiais, mas ao contrario do materialismo mecanicista, 0 mundo ndo € estatico, mas
concebido como processo, e o0 real é contraditorio e dindmico. Nesse sentido, 0 homem néo é passivo, mas
reage sobre aquilo que o determina” (ARANHA & MARTINS, 1993, p.381).
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Figura 2.1. Processo dialético reflexivo da construgdo do conhecimento.

Nova Tese

Eu acredito que eu sei
(“saber paraacreditar + acreditar para saber + comegar a fazer”)

Eu nao sei
(Eu ndo acredito que eu sei + eu ndo comeco a fazer)

Eu acredito + Eu sinto que sei + Eu faco 55
(reflexivamente) =

Ao partir do conceito de dialética em Hegel, Marx e Engels a reformulam na

perspectiva materialista, ou seja,

. 0 dado primeiro é o mundo material, e a contradi¢cdo surge entre
homens reais, em condicGes histdricas e sociais reais. Em outras palavras,
0 mundo material é dialético, isto é, esta em constante movimento, e
historicamente as mudancas ocorrem em funcdo das contradicBes
surgidas a partir dos antagonismos das classes no processo da producdo
social (ARANHA & MARTINS, 1993, p.89).

Em Marx (1977), segundo Andrioli (2009) o materialismo dialético ¢é
compreendido a partir do pressuposto que “a pratica, as relacGes entre si e com a
natureza, que o0s seres humanos vivenciam e que passam a ser interiorizadas como

representacdes mentais de uma realidade objetiva e concreta” (ANDRIOLI, 2009).

Na teoria da praxis em Marx isso significa afirmar que “a préatica antecede a
representacdo abstrata de si mesma”. Em outras palavras, com sua teoria da praxis Marx
superou tanto o materialismo mecanico de Feuerbach que defendia a representacdo mental
do mundo material para conhecer e o idealismo de Hegel que o pensar confunde-se com a
realidade de si, determinada pelo pensamento (ANDRIOLI, 2009).

Assim, Segundo Andrioli (2009), Marx contesta a teoria de Feuerbach por
considera-la simplista do ponto de vista do processo cognitivo concebendo o conhecimento

sob uma visédo fragmentada do real e, em Hegel, Marx “compreende o processo de
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abstracdo, valorizando a dialética como forma de pensar, mas contrapde ao idealismo e
afirmacao do concreto, com uma génese propria e distinta do pensamento” (ANDRIOLI,
2009).

Para Marx,

... 0 representar, 0 pensar, o intercambio espiritual dos homens, aparecem
como emanacao direta de seu comportamento material (...) A consciéncia
jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente, e 0 ser dos homens é
0 seu processo de vida real (MARX, 1977).

Ao se referir a dialética na construcdo do conhecimento como um movimento
continuo de criacdo-reproducdo e reproducdo-criacdo, Kosik (1976) defende a necessidade
de uma ruptura com a Filosofia do Idealismo pré-marxista, pois para o autor ndo ha como

conceber a teoria, a construcao intelectual sem a pratica. Em outras palavras,

... conhecemos 0 mundo, as coisas, 0S processos somente na medida em
que os “criamos”, isto é na medida em que os reproduzimos
espiritualmente e intelectualmente. Essa reproducgdo espiritual da
realidade s pode ser realidade, cuja dimensdo mais essencial € a criacdo
da realidade humano social. Sem a criacdo da realidade humano-social,
ndo € possivel sequer a reproducdo espiritual e intelectual da realidade
(KOSIK, 1976).

A despeito da teoria de dialética em Kosik (1976), na educacdo como um espaco de
poder e a construgdo do conhecimento como momento importante para a transformacéo

social ¢ possivel contemplar a “Pedagogia da Praxis” coerente com a teoria de Marx

(ANDRIOLLI, 2009). Em outras palavras,

a mudanca social ndo ocorre unilateralmente pela tomada de
consciéncia dos trabalhadores ou somente pela mudanga das condicdes
objetivas, mas através da sintese das duas situacbes (ANDRIOLI, 2009):
Se por um lado, é preciso uma mudanca das condigdes para criar um
sistema de instru¢cdo novo; por outro lado, € preciso um sistema de
instrucdo ja novo para poder mudar as condigdes sociais. Por
conseguinte, é preciso partir da situacdo atual (MARX, 1978).

Para nossos participantes, no contexto da dialética — do saber e do pensar - que
emergiu das analises da falas dos participantes importa-nos analisar a perspectiva do aluno
quando incorporou ao seu vocabulario o entendimento sobre a “lineralidade do pensar”.
“FEu ndo quero que o aluno pense de uma forma linear” (Sueli — Aluna do Grupo 02 —
Entrevista). Como se fosse possivel essa forma de pensar, 0 aluno surpreende com essa
afirmagé@o. Acrescentou que esta foi a afirmacdo de uma de suas professoras em seu

primeiro dia de aula, e que ela achara a frase de extrema relevancia, por isso guardara e
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estava a citd-la no momento, como uma epigrafe ao conhecimento relativo a inovagéao

pedagogica na pratica dos professores no Curso de Pedagogia.

Para Bondia (2002), pensar é dar sentido ao viver, e vida € movimento, € historia
(CERTEAU, 1996) ¢ fluidez (BAUMAN, 2001)' é estrutura — reflexiva, e reflexividade
(GIDDENS, 1991; 2003; 2005) é dialética (HEGEL, apud THALHEIMER, 1979) Dentro
dessas possibilidades e dimensdes, a construgdo do conhecimento pode se dar em diregcdes
diversas, em modelagens distintas, mas nunca em linearidades. A linearidade tipica do
modelo positivista> implica paralelismo, no desencontro, na continuidade, no infinito, no
antagonismo, jamais em trocas ou intercambio, como exige a constru¢do do conhecimento
através do pensar. O conhecimento construido a partir da dialética ndo permite a
linearidade, ao contrario, estd em permanente reconstrucdo de novas criagdes, novos

conhecimentos.

E pensar ndo é somente “raciocinar” ou ‘“calcular” ou “argumentar”,
como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas € sobretudo dar sentido
a0 que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem sentido, é
algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com
as palavras o0 modo como nos colocamos diante de ndés mesmos, diante
dos outros e diante do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos
em relacdo a tudo isso. Todo mundo sabe que Aristételes definiu o
homem como z6on ldégon échon. A tradugdo dessa expressdo, porém, é
muito mais “vivente dotado de palavra” do que “animal dotado de razdo”
ou “animal racional” (BONDIA, 2002, p.2).

Nesse sentido, a abrangéncia do pensar vai além da acdo mecénica de raciocinar ou
calcular. O processo dialético do individuo em relacdo ao mundo que o0 cerca € 0 que 0
diferencia do animal irracional. O processo dialético reflexivo do “eu” evidencia-se na fala
do participante quando se refere ao pensar para construir conhecimento: “quando eu digo
uma mudanca mental, é porque quando vocé realmente muda, vocé muda o modo de
pensar” (Professor Davi da Turma de GEPE — Audio de Observacdo participante) e a
mudanca dialética, como afirmado anteriormente, permite essa mudanca através, por

exemplo, da reflexividade e do processo de “empoderamento””.

** Baseado na Filosofia de Augusto Comte (século XIX) que considera o estado positivo o Gltimo e mais
perfeito estado abrangido pela humanidade. Valoriza a Ciéncia como a forma mais adequada de
conhecimento, donde deriva o cientificismo (ARANHA & MARTINS, 1993, p.381).

5 Empoderamento ou Empowerment - significa em inglés, dar poder as pessoas, delegando autoridade e
responsabilidade em todos os niveis. Isso significa dar importancia e confiar nas pessoas, dar-lhes liberdade e
autonomia de acdo (REIS, 2000).
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Através do “empoderamento” (empowerment), quanto se dd o processo de
reconhecimento de si mesmo em uma condi¢do de contingencia em uma dada situacao, por
exemplo, de contradicdo politico-social, de inferioridade econdmica, de desigualdade
intelectual, de etnia, de género, ou qualquer situacdo de vulnerabilidade social®® em que
uma pessoa Se encontre, as pessoas se sentem capazes de superar contingéncias®’. E essas
contingéncias sdo colocadas em destacado como um “inédito-vidvel” (FREIRE, 1992) a
serem superadas, e a pessoa em questdo recebe apoio em diversas comunidades de vida ou
de sentido (BERGER & LUCKMANN, 2004). Apoés superar a crise de contingenciamento
e vulnerabilidade social (CASTEL, 1997), por exemplo, pobreza e desemprego, ap0s
receberem auxilio de pessoas particulares (familiares préximos) ou instituicdes como as do
Governo (bolsas assistenciais do bolsa-familia e auxilio-desemprego) elas podem superar
contingéncias e sentirem-se “com poder” e “sentido de vida” para continuarem a lutar por
novas formas de “pertencimento” (MATTOS, 2008), a novas formas de trabalho e
possibilidades de vida e existéncia social. Para melhor compreensao da utilizagdo do termo

pertencimento,

O termo pertencimento € aqui utilizado no sentido de co-membership,
significando as formas de organizacdo formais e informais em que o
individuo passa a participar de modo a sentir-se pertencendo ao grupo
identitario de reconhecimento mutuo entre seu membros (conforme
anotacgdes de aulas do professor Frederick Erickson feitas pela autora, de
1987 a 1992). Constitui-se ainda pelas relacbes comunitarias e pelas
construcGes de referéncias, dos valores e pautas de condutas, pela
distribuicdo de poderes que sdo inerentes a pertenca comunitaria
(Sarmento, 2002). O termo pertencimento é utilizado ainda no sentido
dado por Escorel (1999, p. 54): “As ‘unidades de pertencimento’ sio
unidades sociais que constituem os dmbitos de referéncias materiais e
simbolicas dos individuos. Seriam constituidas por um grupo social no
qual o individuo se percebe como integrante e identifica como sendo um
lugar ‘seu’. Nas trocas materiais, simbolicas e afetivas que integram o
tecido relacional do grupo sdo estabelecidos vinculos e referéncias
identitarias, em contraposi¢do ao isolamento. E é a partir dessa unidade
de pertencimento de um lugar social que o individuo considera como seu,

% |dentifica-se como zona de vulnerabilidade social quando “nessa sociedade, a exclusdo ocorre quando o0s
lacos de convivéncia sociais se tornam frageis e vulneraveis, [...]. Portanto, essa forma ‘“natural” de
percepc¢do das desigualdades sociais, da pobreza, da miséria, da exclusdo sdo também aquelas que atingem os
individuos que se encontram fragilizados na “zona de vulnerabilidade social”. Apesar de eles pensarem estar
incluidos socialmente, encontram-se numa “zona de exclusido” (CASTEL, Apud MATTOS, 2008, p. 18).

> Definimos contingéncia como a condicdo de submisséo dos desejos e expectativas de um individuo & sua
realidade social. Individual e coletivamente, somos todos lancados a uma contingéncia inicial pelo acaso do
nascimento, porém, toda vez que vinculamos nossas proje¢des a essa contingéncia inicial, estamos deixando
de lado uma possibilidade de transformacdo social e/ou individual e nos arremessando diretamente &
insatisfacdo crbnica da sociedade, além de nos estarmos distanciando da atitude de autodeterminacédo
(HELLER 1998, apud MATTOS & FACION, 2008).
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que sdo percebidas e avaliadas as experiéncias sociais. As ‘unidades de
pertencimento’ mais gerais da sociedade tendem a configurar-se nos
ambitos da familia, do trabalho e/ou da cidadania. Nas palavras de Telles
(1990), uma ‘unidade de pertencimento’ é ‘o espaco moral que constroi
uma no¢do de ordem para suas vidas e que fornece as referéncias por
onde a experiéncia na sociedade é avaliada e interpretada (MATTOS,
2008, p.15).

No caso da construgdo do conhecimento pelo pensar pela mudanga, a mudanca
mais radical nesse contexto seria evidenciar em um dos contingenciados sua
vulnerabilidade social e pessoal a um determinado processo. Freire®® propds a ida de “dar
poder” as pessoas que “nao tém poder”; a partir dai foi criado o termo “empowerment” que

ficou conhecido internacionalmente desde a década de 80.

2.2.5. Leitura, reflexividade e dialética na construgdo do conhecimento

Em suma, essa secdo tratou da natureza da constru¢cdo do conhecimento nas
perspectivas de alunos e professores do curso de Pedagogia, destacando trés elementos: a
leitura, a reflexividade e a dialética. Em primeiro lugar, na visdo dos participantes, vimos
que a educacéo recebe contribuicdes e intervencdes de outras areas do conhecimento; que a
leitura, € um vetor de transformacéo das relacdes interpessoais entre alunos e professores,
sendo essencial para o desenvolvimento do pensamento critico, que pode gerar e sustentar
a inovacao pedagogica. Em seguida exploramos a nocéo de reflexividade na construcao do
conhecimento e fechamos a secdo examinando a dialética reflexiva do saber e fazer no

contexto do curso.

As discussdes aqui apresentadas nos permitem argumentar que a construcdo do
conhecimento se da no entrelacar da contribuicdo de outras areas do saber, da leitura de
textos e do mundo que o sujeito da acdo faz a partir da reflexividade e da dialética.
Portanto, a partir das falas dos participantes pode-se concluir que a inovacao pedagogica
pode ser promovida a partir da construcdo do conhecimento gerado (na educacdo) pela
acdo do sujeito (aluno ou professor), na leitura subjetiva, na reflexidade e na dialética que

esse faz do conhecimento da Educacdo e do mundo de uma maneira geral.

5 O conceito de Empoderamento em Paulo Freire segue uma logica diferente. Para o educador, a pessoa,
grupo ou instituicdo empoderada é aquela que realiza, por si mesma, as mudancas e a¢des que a levam a
evoluir e se fortalecer (VALOURA, 2009).
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Sumario

O objetivo deste capitulo foi explorar as imbricagdes entre inovacdo pedagogica e
conhecimento, as quais emergiram dos dados coletados junto a alunos e professores do
Curso de Pedagogia da UnB. O capitulo foi dividido em duas partes, a primeira dedicada a
questdo do conhecimento e suas imbricagdes no campo da educacdo e a construcdo do
conhecimento por alunos e professores. Na segunda parte destacamos 0s aspectos da
leitura, da reflexividade e da dialética do pensar e do fazer pedagdgico na construcdo do

conhecimento intrinseco a inovacao pedagdgica na pratica pedagdgica.

Neste capitulo desenvolvemos, em relacdo ao conhecimento, algumas idéias que
podem iluminar como se da a inovacdo na perspectiva do aluno e do professor (primeira
questdo de pesquisa) e de que maneira a inovagdo pedagogica emerge na formacdo de

alunos do Curso de Pedagogia da UnB (segunda questédo de pesquisa).

Quanto a primeira questdo, para 0s sujeitos da pesquisa a inovagdo pedagogica se
da como parte intrinseca do processo reflexivo e dialético de construgdo do conhecimento

no Curso de Pedagogia, como discutimos na segunda parte deste capitulo.

Quanto a segunda questdo, é possivel afirmar que a inovacdo emerge no contexto
de uma area de conhecimento hibrida, epistemologicamente porosa, que ndo repele o
conhecimento advindo de outros campos do conhecimento, mas que 0s acomoda e absorve
de forma fluida. Inovacdo pedagogica, neste sentido, emerge quando professores e alunos
desafiam o status da construcdo do conhecimento, procurando novas formas de saber,
pensar e fazer. Emerge quando os sujeitos desafiam o paradigma positivista e demandam
novas formas de ver e pensar o campo educacional em um processo reflexivo e dialético.
Esta nova forma de pensar e fazer educacdo pode ser evidenciada atraves da concepcao e
implementacdo do curriculo do Curso de Pedagogia da UnB, como sera apresentado no

proximo capitulo dessa tese.
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< CAPITULO 3

O CURRICULO COMO VIES DE INOVACAO PEDAGOGICA NA UNB

O Curriculo emerge como categoria no contexto desta pesquisa, e ganha multiplos
significados, tanto tedricos quanto praticos. O objetivo desse capitulo é situar o Curriculo
do Curso de Pedagogia da UnB com base nas vozes dos participantes da pesquisa e analise
do Projeto Académico™ vigente desde 2003.

Esse capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira proceder-se-4& uma
retrospectiva historico-conceitual do curriculo com a exploragdo das correntes de
pensamentos que influenciaram o atual Curriculo de Pedagogia da UnB, assim como o

Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB.

A segunda parte estd subdividida em quatro partes. A primeira contextualiza o
momento histdrico em que surgiu o curriculo atual, explorando as correntes de pensamento
que influenciaram a construcdo curricular do Curso da UnB ao longo dos anos. A segunda
descreve como 0s participantes justificaram a demanda por uma nova proposta curricular.
Em seguida, a terceira contrasta o curriculo antigo e o curriculo atual, revelando aspectos
inovadores na visdo dos participantes. Finalmente a quarta parte versa sobre o Espaco
Curricular Projetos, principal inovacdo curricular do Curso de Pedagogia, segundo alunos

e professores da universidade pesquisada.

Este capitulo oferece subsidios para pensarmos: a) como se da a inovacgdo a partir
da perspectiva dos participantes do estudo (primeira questdo pesquisa); b) que percepcdes,
impressdes e expectativas 0s alunos e professores tem sobre suas praticas pedagogicas e

seus aspectos inovadores (segunda gquestdo de pesquisa); e, ¢) de que maneira a inovacao

% Doravante representado nesse estudo sob a sigla P.A.
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pedagoOgica emerge na formacdo dos alunos do Curso de Pedagogia da UnB (terceira

questéo de pesquisa).

Consideramos que a nova proposta curricular para o Curso de Pedagogia da UnB
apresenta-se a nosso ver, COMO um caso propicio para o estudo da inovagdo no ensino

superior, pois é uma proposta pioneira e inédita no Brasil, como veremos a seguir.

3.1. Curriculo: um percurso historico

O termo curriculo vem do latim curriculum e significa percurso, correria, curso, ato
de correr. “Tradicionalmente significa uma relacdo de matérias ou disciplinas, com um
corpo de conhecimentos organizados sequencialmente em termos I6gicos” (PILETTI, 1991
apud PAVAO, 2003).

De acordo com Reis e Joulié, Ragan e Rays apud, Pavéo

Curriculo é tudo aquilo o que acontece na vida de uma crianca, na vida de
seus pais e professor. Tudo que cerca o aluno, em todas as horas do dia,
constitui matéria para curriculo. Curriculo significa muito mais do que o
contetido a ser aprendido — significa toda a vida escolar da crianga. Um
programa de ensino sé se transforma em curriculo apds as experiéncias
que a crianga vive em torno do mesmo (REIS & JOULLIE, 1982, p.64).
Ou de acordo com Ragan, (1973, p.4): Consiste em experiéncias, por
meio das quais criancas alcancam a autorrealizacdo e, a0 mesmo tempo,
aprendem a contribuir para a construcdo de melhores comunidades e de
um melhor futuro. Conceituar curriculo é instigante, pois se trata do cerne
educacional, como se observou nas definicdes anteriores e como ilustra
Rays (1989, p.4): Todo conceito de curriculo parte da ideia de que se tem
de sociedade, de educacdo, de homem concreto, de curso de formacéo de
profissionais, de conhecimento, de ensino, de aprendizagem (PAVAO,
2003, p.2).

O tema Curriculo aparece originalmente com Bobbitt (1876-1956), emergindo
como area de investigacdo a partir de sua obra The Curriculum por volta de 1918 e,
posteriormente, complementada em How to make a curriculum, em 1924. Bobbitt (1918,
1924) defendia que a cultura de eficacia cientifica aplicada ao processo de moldagem e
manufatura de carros poderia ser transferida para a escola. Sousa & Fino (2008) citam o
exemplo da moldagem de Bobbitt (1918, 1924), associando curriculo escolar a
caracteristicas de elementos como: a campainha, a sincroniza¢do, a concentracdo em um
edificio fechado, a estratificacdo por anos e niveis de ensino, a divisdo dos alunos por
idades, a assimetria de papéis (professores, por um lado e alunos, por outro) e, acima de

tudo, a compartimentacdo dos saberes (FINO & SOUSA, 2003). Esses elementos podem
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ser identificados como parte da caracteristica tecnicista no modelo tradicional de curriculo.
Entretanto o trabalho de Bobbitt ndo chegou a influenciar as teorias de curriculo no Brasil
(PEDRA, 1993).

De acordo com Pedra (1993), o trabalho de John Dewey (1859-1952) originario do
inicio do século (1900) foi importante tanto para as escolas brasileiras quanto para outros
paises, e diferenciou-se do trabalho de Bobbitt (1918,1924) por compreender a experiéncia
curricular diretamente relacionada a vida do aluno, em especial a crianca. Dewey (1976)
nao se centrava nos principios da administragdo cientifica, mas na experiéncia da cultura e
da vivéncia da experiéncia do aluno, diferente de Bobbitt (1918,1924), que entendia o
curriculo como um conjunto de estratégias para preparar 0 jovem para a vida adulta
(PEDRA, 1993, p.31).

Dewey (1976) influenciou a corrente da Escola Nova no curriculo no Brasil
juntamente com Anisio Teixeira (1900-1971) e seus representantes. Muito proximo, para
ndo dizer simultaneamente a esse periodo, intensificou-se a influéncia tecnicista cujos
representantes mais expressivos no curriculo sdo: Ralph Tyler (1902-1994) e Hilda Taba
(1902-1967). Taba (1962) sob uma perspectiva técnica estabeleceu cinco etapas para a

construcdo do curriculo. Essas etapas séo:

Anaélise de situacgio;

Fixacdo de objetivo;

Sele¢do e organizacdo de conteudos;

Selecdo e organizacdo de experiéncias de aprendizagem;

Avaliagdo (TABA, 1962 s\p).

Tyler (1949) compreendeu o curriculo na perspectiva da centralidade técnica, e
estabeleceu alguns principios basicos para o curriculo e o ensino. Segundo Amatucci

(1998), esses principios basicos sao:

A fim de atingir determinados objetivos, o aluno deve ter experiéncias
que lhe deem oportunidade de praticar a acdo implicada pelo objetivo.

A experiéncia de aprendizagem deve ser de tal natureza que o estudante
obtenha satisfacdo de seguir a agdo implicada no objetivo.
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As reagbes que se tém em vista na experiéncia de aprendizagem devem
estar incluidas no ambito de possibilidades dos alunos aos quais se
destinam.

Existem muitas experiéncias que podem levar a um mesmo objetivo.
Uma experiéncia de aprendizagem produzira, em regra, diversos

resultados — de maneira a favorecer mais de um objetivo (AMATUCCI,
1998, p.56).

Dentre as teorias tecnicistas, Robert Mager (1984) e Benjamin Bloom (1950),

influenciados pelas teorias behavioristas, também ficaram conhecidos pelas taxionomias,

pelos objetivos, pelos critérios que se esperavam fossem atingidos tanto pelos alunos

quanto pelos professores. Esses comportamentos deviam ser especificados e prescritos de

forma objetiva, criando a ilusdo de controle técnico.

A Taxionomia dos Objetivos Educacionais, de Benjamin Bloom (1950), também

foi muito utilizada na década de 70 no Brasil. O autor propde uma divisdo de objetivos

educacionais em trés partes: cognitiva, afetiva e psicomotora. A titulo de exemplo,

apresenta-se 0 quadro de objetivos de dominio cognitivo.

Tabela 3.1. Areas do dominio cognitivo segundo Bloom (1981).

Conhecimento

Processos que requerem que o estudante reproduza com exatiddo uma
informacdo que lhe tenha sido dada, seja ela uma data, um relato, um
procedimento, uma formula ou uma teoria.

Compreensao

Requer elaboracdo (modificacdo) de um dado ou informacdo original. O
estudante devera ser capaz de usar uma informacgdo original e amplia-la,
reduzi-la, representa-la de outra forma ou prever consequéncias resultantes da
informacao original.

Aplicagdo

Relne processos nos quais o estudante transporta uma informacdo genérica
para uma situacdo nova e especifica.

Analise

Caracteriza-se por separar uma informacdo em elementos componentes e
estabelecer relagdes entre eles.

Sintese

Representa 0s processos nos quais o estudante retune elementos de informagéo
para compor algo novo que terdq, necessariamente, tracos individuais
distintivos.

Avaliagdo

Representa 0s processos cognitivos mais complexos. Consiste em confrontar
um dado, uma informagdo, uma teoria, um produto etc. com um critério ou
conjunto de critérios que podem ser internos ao proprio objeto de avaliacdo, ou
externos a ele.
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Nessa retrospectiva conceitual, notamos no curriculo brasileiro a influéncia do
modelo europeu do curriculo classico humanista e no curriculo de base norte-americano de
modelo progressista (DEWEY) e tecnicista (BOBBITT, TYLER, TABA, MAGER,
BLOOM). Esses modelos foram contestados no Brasil a partir do final dos anos 70 e inicio
dos anos 80, quando nos Estados Unidos ja haviam sido criticados desde o inicio dos anos

70 pelos movimentos reivindicatérios que colocavam em xeque 0 pensamento tradicional.

Através do movimento mundial de reconceptualizagdo da literatura a luz das teorias
criticas (década de 60 até os anos 80) foi que o curriculo sofreu sua maior mudanca
estrutural, passando de uma visdo voltada para o processo ensino-aprendizagem stricto
sensu tecnicista para uma visao sociorreprodutivista emancipadora dos contetdos, em que

as relacdes sociais eram colocadas em relacdo dialética com as relagdes de poder de classe.

Nesse contexto, o curriculo teve como representantes: nos EUA (PINAR (1976),
APPLE (1979), GIROUX (1981,1983)); na Inglaterra (MICHAEL YOUNG (1971)); no
Brasil (FREIRE (1970), SAVIANI (1980), (1980)); na Franca (ALTHUSSER (1970),
BOURDIEU & PASSERON (1970); BAUDELOT (1971) e ESTABLET (1970)). A teoria
critica explica que as praticas pedagogicas estdo relacionadas com as praticas sociais,
sendo tarefa do educador critico identificar as injusticas e contradicdes nelas existentes
(POPKEWITZ & FENDLER, 1999). Dada a importancia dessa teoria para os estudos de
curriculo, apresentam-se, a seguir, os autores em linha cronoldgica, que foram mais

relevantes para o Brasil:

Tabela 3.2. Cronologia dos autores das Teorias Criticas e suas obras mais importantes:

1970/1980
Ano Autores Obras
1970 | Paulo Freire A Pedagogia do Oprimido
1970 Louis Althusser A ldeologia e os Aparelhos Ideol6gicos
do Estado
1970 | Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron | A Reprodugdo
1971 | Baudelot e Establet Escola e Capitalismo na Franga
1971 Basil Bernstein Classe, Cédigo e Controle

1971 . Knowledge and Control: new directions
Michael Young . ;
for the sociology of education
1976 | Samuel Bowles e Herbert Gintis Schooling in Capitalist America
1976 | William F. Pinar e Madeleine Grumet Toward a poor curriculum
1979 | Michael Apple Ideologia e Curriculo
1980 Escola e Democracia; Pedagogia

Demerval Saviani . .
Histoérico-critica

1981 Henrv Giroux Ideology, culture, and the process of
1983 y schooling; theory and resistance in education
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Paulo Freire (1970), ao analisar a pratica social dos individuos, prop6e uma
pedagogia critica, problematizadora, como forma de enfrentamento a educagdo bancéria.
Também ficou conhecido pela sua visdo critica do curriculo escolar, como vemos na

seguinte citagao:

A educagdo problematizadora se faz, assim, um esforco permanente
através do qual os homens védo percebendo, criticamente, como estdo
sendo no mundo com que em que se acham (...) Se, de fato ndo é possivel
entendé-los (os homens) fora de suas relagdes dialéticas com o mundo, se
estas existem independentemente de se eles as percebem ou ndo, e
independentemente e como as percebem, é verdade também que a sua
forma de atuar, sendo esta ou aquela, é funcdo, em grande parte, de como
se percebem no mundo. (...) Mais uma vez se antagonizam as duas
percepcdes e as duas praticas que estamos analisando. A “bancaria”, por
6bvios motivos, insiste em manter ocultas as certezas que explicam a
maneira como estdo sendo os homens no mundo e, para isto, mistifica a
realidade. A problematizadora, comprometida com a libertacdo, se
empenha na desmistificacdo. Por isto, a primeira nega o dialogo,
enquanto a segunda tem nele a indispensavel relagdo ao ato cognoscente,
desvelador da realidade. (...) A primeira ‘assistencializa’; a segunda,
criticiza. A primeira, na medida em que, servindo a dominagdo, inibe a
criatividade e, ainda que ndo podendo matar a intencionalidade da
consciéncia como um desprender-se ao mundo, a “domestica”, nega os
homens na sua vocagdo ontoldgica e historica de humanizar-se. A
segunda, na medida em que, servindo a libertacdo, se funda na
criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeira dos homens sobre a
realidade, responde a sua vocacdo, como seres humanos que ndo podem
autenticar-se fora da busca de sua transformacdo criadora (FREIRE,
1987%, p.41).

A contribuicdo de Freire (1970) para os estudos do curriculo esta na ideia de que
toda prética pedagogica estd impregnada de uma acdo politica, isto €, ndo existe

neutralidade na acdo educativa, toda a¢éo educativa é politica em si mesma.

Ao mesmo tempo em que Freire (1970) escrevia a Pedagogia do Oprimido, Louis
Althusser (1970) escrevia A Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado cuja ideia
central esta na ideologia da educacdo, na qual as ideias da classe dominante sobre 0 mundo
social e cultural seriam reproduzidas pela escola, por exemplo, pelas disciplinas comuns as
areas de Histdria e Estudos Sociais, que reproduziriam a estrutura social de classe e de
poder. De acordo com Althusser (1970), a ideologia atua de forma “inconsciente” e existe
um mecanismo de defesa que impede os individuos de enfrentar a dominacéo, alienando-0s

da realidade. Explicando essa ideologia na escola, Althusser (1987) comenta,

% Embora a datas divergirem, a obra é a mesma de 1970, sendo consultada nesse estudo a edicéo de 1987.
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Em outras palavras, a escola (mas também outras instituicdes do Estado,
como a Igreja e outros aparelhos como o Exército) ensina o ‘know-iow’
mas sob a forma de assegurar a submissdo a ideologia dominante ou o
dominio de sua ‘pratica’. Todos os agentes da producdo, da exploragdo e
da repressao, sem falar dos ‘profissionais da ideologia’ (Marx) devem de
uma forma ou de outra estar ‘imbuidos’ desta ideologia para
desempenhar ‘conscienciosamente’ suas tarefas, seja a de explorados (os
operarios), seja de exploradores (capitalistas), seja de auxiliares na
exploracdo (os quadros), seja de grandes sacerdotes da ideologia
dominante (seus ‘funcionarios’) etc (ALTHUSSER, 1987%, p.56).

Para Althusser (1987), o curriculo escolar é também um mecanismo que faz parte
deste engendramento reprodutor das relacdes sociais através das préticas escolares, e
mecanismos como, tarefas, disciplinas e relacdo professor/aluno. Portanto, pode-se
concluir que para ele, a escola através do curriculo € um aparelho reprodutor das relacbes

da sociedade e do estado.

Além de Freire (1970) e Althusser (1970), outro importante trabalho na vertente da
Pedagogia Critica da escola reprodutivista € o de Pierre Bourdieu (1970) e Jean-Claude

Passeron (1970), que analisou o funcionamento do sistema escolar francés.

Nessa época, Paulo Freire (1970) se destacou dos demais tedricos criticos, em
especial Pierre Bourdieu (1970) e Jean-Claude Passeron (1970), por acreditar que tais
teorias fossem por sua abrangéncia ou por seu reducionismo, ndo explicavam o processo
dindmico no qual os individuos apenas pela analise das relagdes de poder no interior das
classes sociais ou dos processos contraditdrios existentes no meio social. Suas analises se
abstiveram de contemplar as possibilidades de transformacdo social e politica feitas pela

escola a partir da realidade dos atores e de suas histérias no mundo (FREIRE, 1967; 1970).

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1970°) com o trabalho — “4 Reproduc&o”
concluiram que a escola, e o curriculo atraves dela, reproduz e reforca as desigualdades
sociais, em um sistema marcado pela diferenca de classe, desde a organizacao pedagdgica
até 0 modo como prepara 0s alunos para a vida cultural e social. Através do conceito de
habitus, violéncia simbélica e capital cultural os autores constroem sua teoria sobre a
critica social que influencia sobremaneira os estudos de curriculo e o préprio

funcionamento da escola, no Brasil e no mundo.

¢! Embora a datas divergirem, a obra é a mesma de 1970, sendo consultada nesse estudo a edicéo de 1987.
%2 Embora a datas divergirem, a obra é a mesma de 1970, sendo consultada nesse estudo a edicao de 2008.

110



Ainda na Franca, destacaram-se na pedagogia critica e na area de curriculo os
estudos de Christian Baudelot (1971) e Roger Establet (1971) com o trabalho — “Escola e
Capitalismo”, com a Teoria de Escola Dualista. As conclusdes desses autores, embora
tenham sido realizadas a partir do trabalho proposto por Althusser (1970) sobre o conceito
de Aparelho Ideoldgico do Estado, na Franca, tem sua aplicabilidade no Brasil. Eles

consideraram que,

a principal funcdo da escola capitalista € impor a ideologia da classe
dominante a classe trabalhadora, contribuindo, assim, para a reproducédo
da forca de trabalho e das desigualdades sociais. Esses autores entendem
que a visdo de mundo dos trabalhadores é destruida pela escola quando os
mesmos ingressam nessa instituicdo. [...]. Esse processo se desenvolve a
proporcdo que a escola procura tornd-los submissos e sem forcas
significativas para manifestarem-se e fazer valer a visdo de classe. [...]
Denunciando a existéncia de duas redes de escolariza¢do na sociedade
capitalista, Baudelot e Establet constatam que cada uma delas atende a
clientelas especificas. Uma dessas redes — chamada por esses pensadores
de Primaria Profissional (PP) — objetiva, fundamentalmente, impor ao
proletariado os valores burgueses, ao mesmo tempo em que o domestica
para participar, submisso e despolitizadamente, do processo de producéo.
A outra, denominada de Secundaria Superior (SS), absorve os filhos da
classe dominante permitindo o seu fluxo natural em todos os seus niveis,
transformando-os em elaboradores, intérpretes e difusores da concepcao
de mundo de sua classe. Por ser composta por duas redes que funcionam
paralelamente e tém finalidades distintas, a escola capitalista assume um
carater dualista. O sistema educacional distribui, entdo, desigualmente, o
poder por meio de suas duas redes de escolariza¢do. O aluno proveniente
das classes mais privilegiadas socioeconomicamente tem, na escola, uma
continuidade dos valores e simbolos vigentes na sociedade dominante,
enquanto classe social; o proletario, diferentemente, ndo encontra tal
seqliéncia, distanciando-se da possibilidade de fortalecer a ideologia de
sua classe, elaborada e existente no contexto extra-escolar (SOUSA,
2004).

Em concluséo, para Baudelot (1971) e Establet (1971) existia uma conformidade de
papéis de submissdo e subordinacdo, no caso dos filhos das classes trabalhadora e
proletaria e uma promocdo de atitudes de controle e lideranca, nos filhos das classes

dominantes.

Morais (2004) fez um estudo sobre a teoria de Basil Bernstein, em que analisou 0s
trabalhos: “On the classification and framing of educational knowledge” (1971); “Codes,
modalities and the process of cultural reproduction: a model” (1981); “On pedagogic
discourse” (1986); e em 1999 “Vertical and horizontal discourse: an essay”. Na analise

destaca-se 0 modelo de discurso pedagogico que,
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[...] sugere que a producdo e reproducdo do discurso pedagogico
envolvem processos extremamente dindmicos. Por um lado, os principios
dominantes que sdo transmitidos pelo discurso regulador geral refletem
posicBes de conflito e ndo relagbes estaveis. Por outro lado, hd sempre
fontes potenciais ou reais de conflito, resisténcia e inércia entre 0s
agentes politicos e administrativos do campo de recontextualizacdo
oficial, entre os diversos agentes do campo de recontextualizacdo
pedagbgica e entre o contexto primario do aquisidor e os principios e
praticas da escola. Além disso, os professores e 0s autores de compéndios
escolares podem sentir-se incapazes ou relutantes em reproduzir o codigo
de transmiss&o educacional subjacente ao discurso pedagégico oficial. E
este dinamismo que permite que a mudanca tenha lugar. De acordo com
Bernstein, um aparelho pedagdgico que ofereca maiores possibilidades de
recontextualizacdo, através de um maior nimero de campos e contextos
envolvidos, e/ou uma sociedade caracterizada por um regime politico
pluralista, pode conduzir a um grau mais elevado de recontextualizagéo e,
portanto, a um maior espago de mudanca (MORAIS, 2004, p.8).

Em relagéo ao curriculo, o autor considera que,

[...] o modelo do discurso pedagégico de Bernstein (BERNSTEIN, 1990;
1996) permite uma analise socioldgica abrangente dos processos e
relagdes que caracterizam o desenvolvimento curricular aos niveis macro
e micro. Permite também a exploracdo da autonomia que é dada aos
professores e autores de compéndios escolares, no interior do sistema
educacional. Pensamos que quer os professores quer os autores devem
estar conscientes de que as potencialidades e limites da sua intervencgéo
pedagdgica, em termos de inovacdo, dependem das recontextualizacdes
gue podem ocorrer aos varios niveis do sistema educacional. Os
professores ndo sdo necessariamente apenas reprodutores do curriculo,
eles podem ser também construtores do curriculo. Contudo, se
pretenderem introduzir inovagdes, tém que reconhecer o contexto e as
possiveis influéncias que tém que ser tomadas em conta na sua atividade,
refletindo criticamente nos multiplos caminhos que lhes estdo abertos
(MORAIS, 2004, p.8).

No interior do movimento das teorias criticas, foi criado o que se chamou a Nova
Sociologia da Educacdo que teve como um de seus representantes na Inglaterra, Michael

Young cujo trabalho “Knowledge and control: new directions for the sociology of

i3]

education” € analisado aqui por um de seus precursores no Brasil - Antonio Flavio

Barbosa Moreira -, destacando a preocupacéao de Young (1971) com o curriculo:

Segundo Young, educagdo € "uma selecdo e organizacdo do
conhecimento disponivel em um determinado momento, que envolve
escolhas conscientes ou inconscientes” (YOUNG, 1971, p. 24), o que
significa dizer que um curriculo ndo tem validade essencial e que reflete a
distribuicdo de poder na sociedade mais ampla. [...] Para Young,
encontram-se, nos curriculos, conhecimentos mais ou mMenos
estratificados, mais ou menos especializados e mais ou menos
relacionados entre si. Young preocupa-se, especialmente, com a
estratificacdo do conhecimento e a relaciona a estratificacdo social.
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Pergunta ele: que critérios tém sido usados, em uma dada sociedade, para
atribuir diferentes valores e a diferentes conhecimentos? Como relacionar
esses critérios e a estratificacdo deles resultantes as caracteristicas da
estrutura social? (MOREIRA, 1990, p.73).

Outra pesquisa influente nesse periodo foi a dos economistas Bowles e Gintis que
tracaram um paralelo entre as reformas educacionais de massa e as mudangas necessarias
na forga de trabalho na economia capitalista americana, estabelecendo uma dinamica de

correspondéncia entre elas e a ideia de curriculo oculto. Segundo eles,

a correspondéncia entre a relacdo social de escolaridade e de trabalho
contribui para a capacidade do sistema educacional em produzir uma
forca, tanto disciplinada quanto fragmentada, de trabalho. A experiéncia
de escolarizacdo, e ndo apenas o conteldo da aprendizagem formal, é
fundamental para este processo (BOWLES & GINTIS, 1976, s/p).

Esses autores criaram a Teoria da Correspondéncia na qual,

[...] o processo de escolarizacdo, através das relacbes entre alunos e
professores em sala de aula, é visto como o resultado das atitudes e
acomodacdes que tornam os sujeitos ddceis e receptivos aos imperativos
sociais e econémicos de uma economia capitalista. Nesta perspectiva, 0
modo de producdo ndo sé produz mercadorias, mas também "produz"
pessoas. Além disso, as necessidades que sustentam a economia parecem
tdo poderosas que "determinam™" as formas e as funcBes de outras
instituicbes da sociedade, particularmente as escolas. Bowles e Gintis
(1976) expressam melhor essa ideia ao afirmarem que “o sistema
educacional contribui para integrar os jovens ao sistema econdmico,
acreditamos, através de uma correspondéncia estrutural entre as suas
relagdes sociais ¢ as de produgdo”. A estrutura das relagdes sociais na
educacdo ndo s6 conduz o aluno para a disciplina quanto ao trabalho, mas
desenvolve o0s tipos de comportamento pessoal, modos de
autopreservacao, autoimagem, e as identificacbes de classe social, que
sdo ingredientes cruciais para a adequagdo ao emprego. Especificamente,
as relacdes sociais de educacdo — as relacBes entre administradores e
professores, alunos e professores, estudantes e seu trabalho — replicam a
divisdo hierarquica do trabalho (GIROUX, 1980, p.225-226; tradugdo da
autora).

Tedricos sociorreconstrucionistas como Maxine Greene, William F. Pinar, dentre
outros, criticaram a educacdo tradicional com parte do problema da educacdo como um

todo, argumentando que o curriculo assim como a escolarizacdo séo processos alienadores.

Pinar (1976) declarou que "o efeito cumulativo da experiéncia escolar €
devastador”. (GREENE apud COMBS, 2001, p.52, traducdo da autora). Greene (1988) e
Pinar (1976) foram sensiveis as questBes que envolvem a natureza da identidade da

formacdo e como as percepcBes foram moldadas no ambito do processo de produgédo
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cultural e social. Curriculo, na opinido de Pinar (1976), deve procurar maneiras para 0s
individuos se tornarem emancipados e condicionados a criar um mundo mais justo
(COMBS, 2001 p.52; tradugéo nossa). Maxine Greene (1988), por outro lado, acreditava
que,

um individuo que olhar a partir de diversos pontos e vantagens, que sabe
que deve constituir o seu mundo, € aquele que é livre para pensar em
produzir uma nova realidade, em associagdo com outros. Em nome dessa
nova realidade, é provavel que ele seja aquele que vai procurar maior
conhecimento no esforco para organizar seu pensamento e constituir com
seus irmaos e irméas, um rico, unifico e menos injusto mundo (GREENE
apud COMBS 2001, p.52, traducdo nossa).

Para Pinar (1976), com o conhecimento de si, alguém desenvolve essa perspectiva
transcendente, essa "alta conscientizagdo”; e esse alguém € capaz de, em alguma instancia,
escolher ou escrever seu proprio script, ou vir a compreender como a complexa interacao
de forcas - psicoldgicas, sociologicas, e histdricas - em natureza convergem para escrever o
script que vocé estd atuando, para atuar um personagem particular que vocé tem,
especificamente com o trabalho que esta atuando no mundo. Sem a ligag&o de estar em (in)
e entre (from) si (oneself), o individuo é de fato um personagem no palco (COMBS, 2001,

p.53; traducao nossa).

Na corrente de pensamento das teorias criticas, encontra-se também a Teoria da
Resisténcia de Henry Giroux (1981, 1983), que destaca a ideia de curriculo oculto. Para

ele, os proponentes do curriculo devem,

compreender as contradicdes entre o curriculo oficial, isto é, as metas
cognitivas e afetivas explicitas da instrucdo formal, e o “curriculo
oculto”, — as normas, valores e crencas nao declaradas que séo
transmitidas aos estudantes através da estrutura subjacente do significado
e no conteudo formal das relacdes sociais da escola e na vida em sala de
aula. Além disso, terdo que reconhecer a funcédo do curriculo oculto e sua
capacidade de solapar as metas da educacdo social (GIROUX, 1997,
p.56-57).

No Brasil, um dos autores na corrente da Pedagogia Critica que influenciou o
curriculo foi Demerval Saviani (1997). Ele criticou a pedagogia tradicional e tecnicista
assim como a escola nova, tecendo sua critica sobre o pensamento reprodutivista,
desenvolvendo a teoria que ficou conhecida com histérico-critica, ou ainda a Teoria da

Curvatura da Vara. Para Saviani (1997) na teoria critico-reprodutivista,
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é impossivel que o professor desenvolva uma pratica critica: a pratica
pedagbgica situa-se sempre no ambito da violéncia simbdlica, da
inculcacdo ideoldgica, da reproducdo das relagdes de producdo. Para
cumprir essa funcdo, é necessario que os educadores desconhecam seu
papel e quanto mais eles ignoram que estdo reproduzindo, mais eficaz é a
reprodugéo (SAVIANI, 1997, p.67).

Explicava Saviani:

[...] ao tentar encaminhar a proposta de uma pedagogia critica ndo
reprodutivista, eu comecei por fustigar a Escola Nova na Conferéncia
Brasileira de Educacéo (CBE) de 1980. Partindo do pressuposto de que a
plateia era predominantemente antiescolanovista, utilizei a metéfora de
Lénin curvatura da vara, ou seja, para endireita-la ndo basta coloca-la na
posicdo correta, € preciso curva-la do lado oposto. Minha intervencdo na
CBE foi publicada na Revista da Ande com o titulo de Escola e
Democracia: A Teoria da Curvatura da Vara. Em funcdo das discussGes
gue esse texto provocou, lancei uma continuagdo, na mesma revista, que

denominei “Escola e democracia: para além da teoria da curvatura da
vara (SAVIANI, 1997, p.73).

No Brasil, essa corrente de pensamento e sua influéncia no curriculo escolar tem
inicio com o “curriculo multiculturalista”, ou seja, que privilegia as relagdes de conflito
com a classe dominante, de cultura europeia, de cor branca, e de orientacdo heterossexual,
destacando-se a questdo das diversidades culturais, as relagdes de género, de raca e etnia, a
questdo do multiculturalismo dentre outras tipicas do mundo moderno que se estenderam a

pos-modernidade.

Apos a apresentacdo dos teoricos criticos do curriculo, hd um grupo de tedricos

pOs-criticos:
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Tabela 3.3. Cronologia dos tedricos pos-criticos.

1971 | Jacques Derrida A escritura e a diferenca

1977 | Michel Foucault Vigiar e punir

1979 | Jean Francois Lyotard Condicgéo da pés-modernidade

1989 | Néstor Garcia Canclini. Culturas hibridas: estratégias para entrar e
sair da modernidade

1991 | Gilles Deleuze e Félix Guattari O que é a filosofia?

1992 | Stuart Hall A identidade cultural na p6s-modernidade

1992 | Peter McLaren Rituais na escola: em direcdo a uma
economia politica de simbolos e gestos na
educacéo

1993 | Henry Giroux e Peter MacLaren Between borders: pedagogy and the
politics of cultural studies

1994 | Homi Bhabha, The location of culture

1999 | Henry Giroux Impure acts: the practical politics of
cultural studies

Os autores culturalistas influenciaram sobremaneira as ideias do curriculo

multicultural, em especial sobre aspectos da identidade na formacdo do aluno. Henry

Giroux (1985) perpassa 0s teoricos criticos e imbrica sua caminhada junto aos teoricos

pos-criticos. Giroux (1985) foi um dos precursores desse trabalho, de acordo com Silva,

Giroux vé a Pedagogia e o Curriculo através da nocdo de ‘politica
cultural’. O curriculo ndo estd simplesmente envolvido com a transmissao
de ‘fatos’ e conhecimentos ‘objetivos’. O Curriculo ¢ um local onde
ativamente se produzem e se criam significados sociais (SILVA, 2003,
p.55).

116



Hall (1992%%) foi um dos representantes da corrente culturalista que mais se
destacou no Brasil, contrapondo-se a Emile Durkheim (1858-1917). Para ele, cultura tem
um significado especial para cada individuo e ndo pode ser tomado com um significado
Unico para um grupo, uma tribo, uma comunidade ou uma sociedade. Segundo Hall (1992),

[...] cultura é o territério contestado, onde os representantes de cada grupo
humano lutam para validar os significados construidos por seu grupo a
partir das experiéncias vivenciadas. Assim, para esse campo teérico ndo
ha sentido em diferenciar a “cultura alta” e a “baixa”, pois qualquer grupo
produz cultura (HALL apud FOGAGCA, 2008).

[...] cultura significa “o terreno real, sélido, das praticas, representa,
linguas e costumes de qualquer sociedade histérica especifica™(...) as
formas contraditérias de ‘senso comum’ que se enraizaram na vida
popular e ajudaram a molda-la (HALL, 1986, p.26).

Segundo Hall (2006), as correntes culturalistas surgiram relacionados a outros
movimentos da época, como as politicas de cultura, o feminismo, os estudos multiculturais,
sobretudo aos estudos ‘pds-coloniais’ e/ou poés-modernos e pos-criticos (SILVA, 2006).
Dentre esses, encontram-se 0s denominados curriculos rizomaticos, ideia criada por
Guattari (1986) e curriculos hibridos (BHABHA, 1998; BALL, 1998; MCLAREN, 2000;
DUSSEL, 2002; HALL, 2006; CANCLINI, 2003; 2005), defendidos na atualidade, no

Brasil, por autores como Lopes (2004, 2005) e Macedo & Lopes (2002, 2006).

Guattari (1986) propbe a metafora do rizoma. Este € o nome de um caule
subterraneo, onde ndo se percebe um eixo central e ramificacbes, isto €, um conjunto
heterogéneo, com multiplas entradas e conexdes onde os fios se entrelagam, formando uma
rede. O curriculo rizomatico é propicio a interdisciplinaridade por seus elementos
circularem em fios, que alimentam todo o sistema, mantendo-o vivo. Esse tipo de curriculo
¢ antagobnico a hierarquizacdo curricular onde os saberes e disciplinas sdo hierarquizados e
fragmentados. Kroef (2002), em seu estudo, identifica os curriculos rizomaticos como

curriculos-ndmades isto é,

... produzem o rizoma como imagem do pensamento. Ndo ha uma
unidade principal, uma raiz principal. As raizes conectam-se e
transbordam. Qualquer ponto destes curriculos pode ser conectado
a qualquer outro, ao contrario dos curriculos-programas que, (...)
fixam um ponto, uma ordenagdo. N&o existem pontos ou
posi¢des num curriculo rizomatico, mas linhas e estas linhas
ndo param de se remeterem a outras. (..) Eles ndo

® Embora a datas divergirem a obra é a mesma de 1992, sendo consultada nesse estudo a edigéo de 2006.
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comecam, nem concluem. Eles encontram-se sempre no meio. E é no
meio que os conceitos adquirem velocidade, numa direcéo perpendicular,
num movimento transversal que os carrega um e outro. (...) Os curriculos
rizométicos sdo sistemas a-centrados, ndo hierdrquicos e, unicamente
definidos pela circulagdo de estados. Os curriculos rizoméaticos séo
geograficos, uma memoria curta ou uma antimemoria, (...) Nos
curriculos-ndmades, a produgdo de saberes se da por alianca e ndo por
filiacdo como acontece nos curriculos-programas, onde a produgdo do
conhecimento busca um comecgo-origem, um fundamento, implicando
numa concep¢do metddica, pedagdgica, iniciatica de viagem e de
movimento. Os curriculos-némades viabilizam outras maneiras de viajar
e de se mover, partindo do meio, entrando e saindo, sem comegar nem
terminar (KROEF, 2002, p.6).

Nessa logica, Brito (2006) enumera alguns dos principios basicos do curriculo
rizomatico, proposto por Guattari (1986):

1. Principio de conexdo: qualquer ponto de um rizoma pode ser/estar
conectado a qualquer outro. Uma das principais caracteristicas do rizoma
é, justamente, a auséncia de um centro pré-determinado. Assim, 0s temas
apresentados mostram-se apenas como uma possibilidade de dar inicio ao
trabalho do eixo tematico correspondente. Os campos de saberes nao
possuem uma hierarquia, uma centralizagdo curricular. Apresentam-se
como redes de conhecimentos. A cartografia (o0 rizoma pode ser
cartografado) mostra que o rizoma possui entradas mualtiplas, ou seja, ele
pode ser acessado a partir de inimeros pontos, podendo dai, remeter a
quaisquer outros em seu territorio.

2. Principio de heterogeneidade: dado que ndo existe disciplinarizacdo
em territorios disciplinares, o rizoma rege-se pela heterogeneidade.
Saberes que se desterritorializam e se interpenetram produzindo novas
abordagens conceituais e metodoldgicas.

3. Principio de multiplicidade: o rizoma é sempre multiplicidade que
ndo pode ser reduzida a unidade, ou a homogeneidade. “Uma
multiplicidade ndo tem nem sujeito nem objeto, mas somente grandezas

(..

4. Principio de ruptura a-significante: o rizoma néo pressupde qualquer
processo de significacdo, de hierarquizagdo. Embora constitua um mapa,
sua cartografia é um devir. Entdo, pode-se pensar, desde a perspectiva
rizomatica, que o Eixo Tematico se desterritorializa ao ser trabalhado
pelos diversos saberes que o atravessam. Assim sendo, 0 mapa tracado
em cada um dos Eixos Tematicos estd em constante constituicéo,
produzindo devires com o0 sujeito e as redes de conhecimentos
(GUATARRI, 1986, apud BRITO, 2006, p.6-7).

Ainda na linha dos estudos pés-criticos encontram-se os curriculos hibridos que, no
final da década de 90, surgem no pensar das culturas hibridas - na modernidade latino-

americana. Para Canclini (2003):
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Os paises latino-americanos sdo resultado da sedimentacgdo, justaposicdo
e entrecruzamento de tradi¢bes indigenas, do hispanismo colonial
catélico e das acgBes politicas educativas e comunicacionais modernas.
“Apesar das tentativas de dar a cultura de elite um perfil moderno,
encarcerando o indigena e o colonial em setores populares, uma
mesticagem interclassista gerou formagdes hibridas em todos os estratos
sociais. A heterogeneidade multitemporal da cultura moderna decorre de
uma histéria em que a modernizagdo ocasionou poucas vezes a
substitui¢do do tradicional e do antigo (CANCLINI, 2003, p.73-74).

Para Dussel (2002), o hibridismo permite vislumbrar novas perspectivas de anlise

do curriculo com vistas,

a compreensdo dos processos de reconhecimento, de legitimacdo, de
interpretacdo e de apropriacdo das politicas curriculares nas diferentes
instancias pelas quais transitam até a sua efetiva implementacdo na
instancia da prética. E preciso considerar, entretanto, que sua utilizacio
oferece oportunidades, riscos, ambivaléncias e possibilidades (DUSSEL,
2002, p.120).

Macedo & Lopes (2004) explicam que,

o curriculo como hibrido precisa ser pensado como espaco-tempo de
fronteira e ambivaléncia em que convivem diferentes tradices culturais.
(...) Entendo que a utilizacdo da nogdo de hibridismo, na acepcao
desenhada tanto por Garcia Canclini quanto pelos tedricos pés-coloniais,
envolve perceber o curriculo — e o campo do curriculo, quando for o
caso — como um espaco-tempo em que se produzem culturas hibridas
pela negociacdo entre as muitas tradigdes que o constituem. Procurarei,
portanto, demonstrar como, no espago-tempo do curriculo, percebo a
interacdo entre essas tradicbes como hibridismo. Terei como foco ndo o
pensamento curricular, (...) mas o fazer curricular e pretendo que este
caminho me permita apontar uma agenda para o curriculo que privilegie a
diferenca sem transforma-la em desigualdade (MACEDO, 2004, s\p).

Os estudos pds-criticos, em especial os culturalistas e multicuralistas, assim como
as novas correntes deles derivados, como os curriculos rizomaticos e hibridos, por
exemplo, vém sendo criticados na atualidade por serem reducionistas no que se refere ao
fato de serem locais, isto €, por olharem de perto a natureza do sujeito individualizado, por
perderem de vista a contextualizacdo global desse sujeito no mundo, em especial no mundo

produtivo, como explica Bernardo (2004) apud Silva (2006),

Os multiculturalistas s6 se interessam pela cultura e pouco lhes importam
0s imperativos econdmicos. Mas como pode a cultura subsistir sem o
trabalho e a producdo de riquezas? [...] Se fosse desvendado o esqueleto
econdmico da cultura, deixaria de se falar de diversidade e tornar-se-ia
evidente que as diferentes culturas assentam nas mesmas infraestruturas
(BERNARDO, 2004, p.75 apud SILVA, 2006).

119



Nessa perspectiva,

Os alunos, se educados na perspectiva de um curriculo rizomatico,
inserem-se em uma rede de acontecimentos gerenciados por eles mesmos,
cabendo a escola propiciar condi¢des para que o aluno participe da rede.
Dessa maneira, a educagdo pode ser promovida por outras instituicdes
sociais, inclusive o mercado de trabalho, sem discriminacéo de seu papel
educativo ou deseducativo. As experiéncias individuais vdo sendo
adquiridas desreguladamente na escola, como o propalado na economia
de mercado neoliberal. Um curriculo dentro de uma proposta pedagdgica
para além da pdés-modernidade, ou seja, que responda aos desafios da
p6s-modernidade, contesta esta concep¢cdo que nega a fungdo critico-
transformadora da escola Em oposicao, busca criar relagdes de tipo novo,
solidarias, compromissadas com a liberdade (...) “a liberdade individual
s6 € possivel como produto do esforgo coletivo” (SILVA, 2006, p.12-13).

Silva (2006) propde um curriculo que avance no sentido da superagdo dos entraves
das propostas apresentadas aqui anteriormente e que leve em conta em suas discussdes um

projeto de formacgédo humana.

Em suma, os conceitos, ideias, tendéncias e correntes apresentadas nessa se¢do ndo
esgotam o processo de conceituacdo de curriculo historicamente, apenas delineia uma
trajetdria para que se possa situd-lo no contexto desta pesquisa. Caminhar-se-a no sentido
de entender, a partir das analises das falas dos participantes da pesquisa na segunda parte
desse capitulo essas linhas e correntes paradigmaticas que revelam ora uma tendéncia ora
outra, e de como elas séo o retrato do tempo/espaco da escola brasileira e sua representacao

enquanto curriculo.

3.2. O Projeto Académico Pedagogico da UnB

A partir da contextualizacdo historica, ao se abordar Curriculo nesta pesquisa é
importante apresentar o Projeto Académico Pedagoégico do Curso de Pedagogia da
universidade pesquisada, vigente desde 2003, e informar que 0 mesmo se funde no Fluxo

Curricular do Curso de Pedagogia.

Simultaneamente as discussdes das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, 0 colegiado da universidade pesquisada realizou discussdes em torno da
reformulacéo curricular do Curso de Pedagogia. No ano de 2003 emergiu o atual curriculo
em decorréncia de um processo multirreferencial, em que o projeto académico e o

curriculo se fundem em uma s6 proposta.
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As discussdes em torno da necessidade de uma reformulacdo no Curso que
atendesse as demandas de formacgdo profissional do futuro educador fizeram com que os
professores da universidade pesquisada buscassem alternativas, além de meros remendos
para resolver problemas detectados na proposta anterior, como descrito na justificativa do
atual Projeto Académico do Curso de Pedagogia — presencial e on-line:

Sabendo que as demandas de formagdo profissional sempre tentam
responder a configuracdes que tiveram origem nas mudancas nas relagdes
sociais, especialmente as encontradas no mundo do trabalho e da
tecnologia, os docentes da FE, seja em pequenos grupos como em
plenérias, sentiram a necessidade de ir além do mero remendo das falhas
detectadas. E com base na compreensio de que cada etapa de
desenvolvimento socioecondmico gera projetos de sociedade e visGes do
homem conforme as ideologias e as posi¢fes politicas que se torna
necessario explicitar estas posices e dar visibilidade as suas
intencionalidades para chegar a construir 0s consensos possiveis. Foi
justamente neste momento do processo de reformulagdo curricular que se
evidenciaram os rumos das mudancas a serem encaminhadas, dentre elas
as evidenciadas no universo das tecnologias que permitem que a
universidade se abra cada vez mais (P.A. 2006, p.2).

Nesse cenario, apos articulagdo em torno de varias propostas para a reformulacao
do Curriculo, o colegiado em 2003 apresentou a Faculdade de Educacdo da universidade
pesquisada 0 novo Projeto Académico do Curso de Pedagogia Presencial e On-line, sob o

viés de um Curriculo unico e inovador com vistas a acoplar teoria e préatica pedagogica.

O colegiado buscou aporte na teoria da complexidade de Morin para ilustrar a
intencionalidade dos novos rumos que a proposta curricular tomara a partir da busca de
uma pratica reflexiva e contextualizada de construcdo, inovacao e reconstrucao do Curso
de Pedagogia, ou seja, para os formuladores da atual proposta, essa diversidade de
elementos caracteriza no processo formativo a teoria da complexidade, que Morin (2000)

descreve como,

[...] perspectivas abertas pela teoria da complexidade nos permitem, de
uma vez, vislumbrar novos rumos para a nossa a¢do formadora e detectar
0s caminhos gue se apresentam para a compreensdo do mundo onde ela
se inscreve. De fato, a reforma do pensamento, inclusive o cientifico, que
represente o paradigma da complexidade vem dar novo sentido ao
humanismo que uma visdo truncada das coisas havia ofuscado,
recolocando o futuro da humanidade como tarefa profundamente politica
(...). A Pedagogia, em funcéo de sua dimensdo essencialmente interativa e
dial6gica, confirma a centralidade do ser humano, fazendo dele a razdo e
0 sentido da atividade educativa. (...) enraizada no pensamento complexo
procura exprimir a sua disponibilidade diante de todas as correntes
pedagbgicas enquanto postura metodoldgica de inspiracdo e recorte
filosoficos, isto é, enquanto atitude que distingue, recolhe, aprofunda e
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promove, de acordo com a propria complexidade do real concreto e
tedrico, a diversidade de métodos, de projetos e modelos. Ao mesmo
tempo em que define um estatuto epistemolégico e praxioldgico para a
Pedagogia, o paradigma da complexidade aponta para a afirmacéo da
identidade e da emancipacdo das ciéncias pedagdgicas e da educagdo
(MORIN, 2000 In: P.A. 2006, p.4-5).

A partir da coeréncia e flexibilidade firmadas em seu Projeto Académico, a
perspectiva de formagéo na universidade pesquisada caracteriza-se por propiciar um aporte
tedrico, metodoldgico, pratico e politico para a insercdo do futuro pedagogo no mundo do
trabalho de forma a capacita-lo a contribuir, questionar, intervir, modificar, isto é, como

educador fazer parte das transformacdes inerentes ao campo social que o cerca (P.A., 2006.
p.4).

A proposta pioneira da universidade pesquisada emerge com o objetivo de propiciar
ao futuro profissional de educacdo a oportunidade de, progressivamente, estruturar sua
identidade como pedagogo, elaborada e remodelada no decorrer de uma carga horaria de
3.210 horas, equivalente a quatro anos, com 28 semestres dispostos em 214 créditos, sendo
43% em disciplinas obrigatorias, 21% em disciplinas de areas tematicas, 19% de projetos,
11% de estudos independentes e 6% de trabalho final de curso (P.A., 2006).

O Curso de Pedagogia da universidade pesquisada possui um eixo de disciplinas
consideradas obrigatorias (ntcleo comum), disciplinas gerais, oficinas e projetos que sdo
espacos curriculares com particularidades distintas das demais e, consideradas relevantes

nesta pesquisa.

Para maior compreensdo, € importante apresentar os principios norteadores que

regem o Curso, focados e estruturados nos sete pilares que se seguem:

1. Preocupagdo com a construcdo de uma identidade profissional dos
educadores marcada por uma profunda consciéncia da significacdo de seu
papel sécio-histérico, dentro de um projeto de sociedade emancipadora e
auténoma;

2. Concepcdo de um programa de formagdo que, partindo de uma visdo
de educacdo permanente, estipule os componentes basicos da formagéo
inicial e continuada;

3. Articulagdo do ensino com a pesquisa e a extensdo através da
nucleacdo das atividades em torno de projetos integrados, superando
assim, a dicotomia graduagao/pos-graduacao;

4, Enfase na articulagdo da formacdo pratico-tedrica, propiciando
situacdes reais e integradoras de aprendizagem;
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5. Formacdo de um profissional autbnomo, capaz de se reeducar
permanentemente e de refletir sobre sua préatica pedagdgica;

6. Estudo do trabalho educativo em sua complexidade e em suas
multiplas exigéncias, consideradas as especificidades das diferentes
formas de acdo educativa organizada (escolarizacdo e ndo escolarizadas);

7. Atencdo prioritaria as necessidades da populacdo brasileira e, por isso
consideragdo particular com o estudo da realidade socioecondmica e
cultural do pais com destaque as populagdes carentes e marginalizadas
(P.A., 2006, p.6-7).

Estes sete pilares permitem uma visdo de uma proposta curricular que articula entre
si ensino, pesquisa e extensdo, isto &, o carater flexivel do Curriculo propicia a construcdo
da identidade do futuro pedagogo, articulando a formacdo préatico-tedrica a partir de
situacOes de pesquisa-acdo concretas vivenciadas ao longo da graduagdo. Com vistas a ndo
engessar ou mesmo aprisionar espacialmente e temporalmente a praxis formativa, o
Curriculo de Pedagogia faz uso de termos como “fluxo” para ilustrar os conceitos de
fluidez, flexibilidade e roteiro orientador que ilustram a busca de um ponto de equilibrio
entre a obrigatoriedade e a total liberdade da Pedagogia enquanto préatica social educativa

(P.A. 2006, p. 7 e 8), como descrito na organizacdo da sua proposta curricular:

O fluxo apresenta um conjunto de contetdos denominados estudos, que
talvez pudessem também ser denominados de areas. A terminologia
escolhida visa a acentuar a natureza antes aberta que restrita dos campos
de estudo. No fundo, caracteriza-se a busca de um equilibrio, de um
ponto 6timo entre a obrigatoriedade e a total liberdade, tendo-se presente,
por um lado, que o curriculo se destina a formacdo em pedagogia, e ndo
em qualquer outro campo profissional. Por isso, de imediato, alguns
estudos se imp&em, excluindo outros. Dai que uma certa obrigatoriedade
seja oportuna, inclusive para fazer distinguir-se a pedagogia, engquanto
pratica social educativa, de todas as ciéncias antropossociais de cuja
contribuicdo ndo prescinde, mas com as quais absolutamente ndo pode ser
confundida [...] (P.A. 2006, p.8).

Nessa perspectiva, a base docente do corpo do Projeto Académico da universidade
pesquisada encontra-se alicercado no tripé: praxis - formacdo pedagogica - ciéncias da
educacdo com objetivos de adequacdo do pedagogo a realidade social, cultural e
contemporanea que o cerca, sendo a pratica o ponto alto desse tripé, permeando todo o

Curso. As bases docentes sobre as quais se apOia 0 pedagogo sdo as seguintes

1. A préxis, com a vivéncia da préatica educativa na sua concretude,
alimentada, sobretudo pelos projetos;

2. A formacdo pedagdgica, constituido pelos estudos de Linguagem,
Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, bem como Arte-
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Educacéo, Organizagdo do Trabalho Docente, Processo de Alfabetizacdo
e Processos de Administracdo da Educacgdo, permitindo o exercicio das
funcdes docentes em inicio de escolarizacdo de criangas, jovens e adultos;

3. As ciéncias da educacdo, que oferecem os marcos tedrico-conceituais
mais amplos, indispensaveis para interpretacdo e a elucidacdo das
praticas educativas (pedagdgicas e/ou gerenciais). Finalmente, a sintese
representada pelo trabalho final de curso, contribuird para formar a “base
docente” sobre a qual se apoia humana, cientifica e tecnicamente, o
pedagogo, para o exercicio de suas fungdes, como profissional capaz de
identificar as necessidades de formacdo junto a sujeitos individuais ou
coletivos (organizacionais), transformar essas necessidades em demandas
e dar a estas uma organizagdao programatica e metodoldgica coerente e
consistente (P.A. 2006, p.9).

3.2.1. Espago Curricular Projetos

E possivel visualizar a articulagdo em si do ensino, pesquisa e extensio e a
intencionalidade dessa articulacdo frente aos novos rumos que a proposta curricular do
Curso de Pedagogia da UnB se propde desde sua implementacdo, em 2003. Nesse cenario,
atraveés das vozes dos participantes, passamos a explorar nessa se¢do a praxis sob o0 viés
dos espacos curriculares denominados Projetos, considerado pelos alunos e professores um

dos pilares do Curriculo do Curso de Pedagogia na universidade pesquisada.

O espaco curricular denominado Projetos propde a superacdo de um curriculo
organizado meramente por disciplinas, constitui um planejamento que proporciona uma
aprendizagem significativa e diversificada, favorecendo ao futuro pedagogo a construcdo
de sua identidade com autonomia prépria e autodisciplina, permitindo ainda experiéncias

individuais e coletivas de pesquisa e vivéncia pedagdgica ao longo de todo o Curso.

Os espacos curriculares — projetos sdo executados no ambito de diferentes areas
tematicas com o envolvimento de equipe de professores pesquisadores de areas afins ou
distintas. S8o experienciados ao longo dos oito semestres do Curso de Pedagogia e
culminam na elaboracdo de uma monografia de final de curso (denominado Trabalho de
Conclusdo de Curso — TCC). As atividades académicas sdo desenvolvidas no ambito das

areas tematicas com o objetivo de:

I — Permitir ao estudante de Pedagogia reunir, em sua formacdo
profissional, experiéncias coletivas e pessoais hum processo continuado e
integrado;

Il — Compreender estudos disciplinares individuais ou em grupo, bem
como outras atividades individuais ou grupais de pesquisa ou vivéncia
pedagdgica movidas por interesses formativos;
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Il — Permitir o engajamento dos graduandos em Pedagogia
academicamente orientados ao longo de todo o curso;

IV — Ter presente em todo momento uma formagéo que articule teoria e
pratica;

V — Ter um acompanhamento sistematico do aluno on-line;

VI — Cada professor oferta sua disciplina presencial e, com a colaboracdo
de professores mediadores amplia a oferta para mais quatro turmas on-
line, no maximo;

VIl — As disciplinas serdo ofertadas no moodle e deverdo contar meios
audiovisuais para completar o trabalho pedagdgico;

VIl — Encontrar, finalmente, sua culminincia e sintese num trabalho
final de curso — TCC (P.A., 2006, p.10).

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB foi um dos primeiros no
Brasil a ofertar uma organizacao curricular que contempla acdes efetivas de articulacéo de
ensino, pesquisa e extensdo na formagéo do futuro pedagogo e ainda, a levar em conta a
diversidade dos processos educativos intrinsecamente relacionados a areas do

conhecimento congruentes a educacao.

A esse propésito, o fluxo curricular da universidade pesquisada apresenta uma
conexdo da relacdo do saber na sociedade do conhecimento com a concepcao de formacgéo
e ainda, opcgOes tedrico-metodologicas para embasar a proposta curricular por projetos,

estando mais reforcada quando diz que:

Uma proposta de formacao requer a explicacdo de sua intencionalidade e
de seus pressupostos como condicdo prévia para a formulacdo do
Curriculo. Entende-se que uma proposta curricular é a articulacdo de
elementos filosoficos, tedricos, metodoldgicos e outros referentes a um
projeto de formagdo. Este, por sua vez, acontece num contexto
institucional e sdcio-histérico, determinado e envolve pessoas e grupos
especificos, em ambientes organizacionais singulares e diferenciados.
Essa diversidade de elementos caracteriza a complexidade do processo
formativo (P.A. 2006, p.5).

Nesse contexto, segundo a visdo dos nossos participantes a inovacao pedagogica no
Curso de Pedagogia da UnB esta relacionada ao curriculo permeado por projetos. Em
outras palavras, os alunos e professores da UnB atribuem ao curriculo do Curso de
Pedagogia a “maior inovagdo” (Aluno José — Turma de GEPE — Entrevista) do Projeto

Académico da universidade pesquisada, como podemos constatar nas assercdes a seguir.

125



A ideia dos projetos que do meu ponto de vista, € a maior inovagao do
nosso projeto académico, é exatamente isso que ela estava acabando de
dizer: a ideia de que os projetos constituem, na verdade, uma
possibilidade de uma aproximacdo ao longo de todo o curso, de varias
maneiras e com varios focos diferenciados. Na verdade, o ponto onde da
a virada é exatamente a partir do Projeto 3. [...] (Professor Davi — Turma
de GEPE - Entrevista).

Eu acho que tem algumas coisas dentro do Curriculo atual da Faculdade
de Educacdo que foram pensadas como inovacgdes. Quando vocé fala de
inovagdo, acho que a primeira coisa que nés temos que fazer € estabelecer
uma comparacao: inovacao em relagdo a qué? Entdo, o nosso curriculo,
em primeiro lugar, tentou ser inovador em relagdo ao nosso curriculo
que vigorava até entdo, no qual a gente identificava ao longo de muitos
anos, uma série de pontos que pareciam ja inadequados a realidade,
pareciam ndo responder mais a uma concepcdo de educacdo que a
gente tem e também que tem outras vincula¢des com a prépria natureza
dos Cursos de Pedagogia no Brasil, da legislacdo que rege e da
mentalidade que paira dentro dos cursos de Pedagogia. N6s procuramos
algumas coisas inovadoras (Professor Alancrecio — Grupo 04 -
Entrevista).

[...] Os projetos séo grandes inovacgdes e eu acredito que, a partir dos
projetos, o pedagogo realmente vai se constituir e se entender enquanto
fonte de inovacdo para o tradicionalismo que é tdo comum na escola. [...]
pelo pouco que eu conhego dos projetos, o aluno vai ter contato com algo
que ele realmente tem interesse. E é muito dificil hoje o pedagogo se
constituir nessa figura de pedagogo. Ninguém nasce sendo pedagogo.
Entdo, se ele opta por uma area especifica, ele vai se dedicar a criar algo
inovador. Vai inovar, exercitar sua imaginacdo em favor daquela area em
que ele tem interesse [...] (Aluno José — Turma de GEPE - Entrevista).

Na asser¢do de numero 1, sob a oOtica do nosso participante, a “possibilidade de
aproximacao” que ocorre ao longo do Curso de Pedagogia e os “diferentes focos” por
intermédio dos “projetos” fazem com que o Projeto Académico seja considerado por ele

CcOmo a maior inovacgao.

Em dicionarios da Lingua Portuguesa, a definicdo de projeto esta envolta da
intencdo de se fazer alguma coisa, como um plano a ser realizado. Segundo Nogueira
(1998) (Apud SIMOES, 2008), projetos sdo “diferentes dos cansativos e anacronicos
trabalhos de casa e das pesquisas que se transformam, no maximo, em ‘bons’ exercicios

de caligrafia [...] os projetos ampliam em muito estes velhos conceitos” (NOGUEIRA,
1998, Apud SIMOES, 2008, p.1).

Na universidade pesquisada projeto (no plural) faz parte da nucleacao de atividades
pedagdgicas que articulam ensino, pesquisa e extensdo no Curso de Pedagogia, isto é, a

“vivéncia da prética educativa na sua concretude é alimentada, sobretudo, por projetos”
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(P.A. 2006, p.6-9). Em outras palavras, Projetos na concepgdo do Projeto Académico da
universidade pesquisada sdo considerados como “fios condutores” que direcionam os
alunos ao longo do curso e os preparam para a elaboracgéo do trabalho de final de curso. Os

projetos em si consistem em

atividades orientadas, de observacdo, de regéncia, de investigacdo, de
extensdo, de busca bibliogréfica, e tendo como referencial a vida concreta
das organizacGes onde os fatos e as situacdes educativas acontecem, seja
em unidades escolares, seja em programas de formacdo nas mais
diferentes organizagdes (P.A. 2006, p. 9-10).

Para Hernandez (1998), em um processo de inovacao, ha de se considerar e manter
“um nexo condutor entre a préatica que se explica a partir da teoria [...]” (HERNANDEZ,
1998, p.15). A conexdo entre a teoria e a pratica alicerca propostas que objetivam mudanca
e sucesso com implementacdo de inovagdes. Assim como o participante da pesquisa atribui
aos projetos a maior inovacdo no Curso de Pedagogia, o Projeto Académico da

universidade pesquisada avalia-se como a mais importante mudanca ocorrida:

A formacgdo pelos projetos constitui, certamente, a mais importante
mudanga nesta proposta curricular. Mais do que uma simples “inovagao”,
uma mera atualizacdo de velhas formulas combinando o deja vu, o que se
pretende € uma auténtica formacéo pratico-tedrica (P.A. 2006, p. 9-10).

Na articulacdo entre teoria e pratica, os projetos assumem a funcdo em uma
dindmica de pesquisa com 0 objetivo de superar a concepg¢do de estagios supervisionados

que ocorriam no final do curso por um

processo organico de acompanhamento e vivéncia dos processos
educativos tal como se desenvolvem nas organizacOes, escolares e ndo
escolares. Essa vivéncia, esse acompanhamento da problematica concreta
dos processos formativos nos diferentes contextos institucionais,
representa igualmente a forma da propria extensdo, entendida como
acompanhamento da dindmica da vida social (P.A. 2006, p.9-10).

Ao se referir aos projetos como fator de mudanca e inovagdo na proposta curricular
do Curso de Pedagogia, o participante da pesquisa referiu-se, em especial, aos Projetos 3 -
espacos curriculares em que os alunos de graduacéo sdo acolhidos nos grupos de pesquisa
dos professores pesquisadores da universidade que os acolhem nas mais variadas ofertas
das &reas tematicas de pesquisa. E livre a escolha por parte dos alunos as areas tematicas

que irdo cursar nos trés projetos 3, de carater obrigatério, ao longo da graduacao.
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O aluno é inserido nos trabalhos e grupos de pesquisa passando a vivenciar projetos
especificos de forma mais autbnoma possivel. O graduando é encaminhado as atividades
previstas em consonancia com a especificidade da area tematica, competindo ao professor
pesquisador definir e orientar academicamente, os projetos ao longo dos semestres que
serdo oferecidos. Se o aluno ndo se adaptar ou seu foco de interesse mudar, ser-lhe-a

oferecida a possibilidade de migrar para outra area de seu interesse (P.A. 2006, p.6-9).

Na assercdo de nimero 2, o participante da pesquisa, ao discorrer sobre a proposta
curricular, faz uma analise dessa sob a perspectiva de inovagdo. O participante estabelece
um marco comparativo de inovagdo com o curriculo da universidade pesquisada. Para ele,
o curriculo atual “tentou” buscar inovag¢des em relacdo ao curriculo anterior que ja ha
algum tempo apresentava pontos considerados por ele como “inadequados” (Professor
Alancrecio — Grupo 04 — Entrevista), frente a realidade atual na universidade. As
“inadequacdes” do curriculo anterior referidas pelo participante referem-se ao fato de o
curriculo ndo mais “responder” a “concepcado de educacdo” que a instituigdo como um
todo tem, bem como ndo mais atender a legislagdo que rege a “natureza dos cursos de

Pedagogia no Brasil”. Para o participante, a universidade, com o novo curriculo, deu “um

pontapé inicial” para a realizagdo de inovagdes.

Nesse particular, para Hernandez (1998), ha alguns percalgos conhecidos pelos
envolvidos no processo de mudanca, pois, ao se implementar uma nova proposta
curricular, ha um universo individual de opinifes, convicgdes que envolvem 0s sujeitos
mediadores da mudanga. “A idiossincrasia e a biografia de cada docente influi no trabalho
coletivo” (HERNANDEZ, 1998, p.31).

Nem todos os professores seguram esse processo [...] como nem todos
assimilam da mesma maneira os aspectos de fundamentagcdo de suas
decis@es curriculares. Alguns, por ndo estarem envolvidos na inovacao;
outros, pelas ddvidas que essas referéncias comportam na prética; e
outros; pela dificuldade de assumir a mudanca de atitude profissional que
trazem consigo (HERNANDEZ, 1998, p.31).

Com o propésito de romper alguns “ditames” e vencer alguns percalgos
encontrados ao longo das discuss6es em torno da implantacdo e implementacdo da nova
proposta curricular, a universidade pesquisada oferece, por intermédio de seus
pesquisadores, uma diversidade de areas aos graduandos de Pedagogia todos 0s semestres

e espera que a praxis seja propulsora no processo ensino-aprendizagem e que
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os ditames da praxis sejam suficientemente provocadores para romper
com os esquemas rigidos nos quais tende a fechar-se uma concep¢éo
disciplinar que tende a retificar-se burocraticamente (P.A. 2006, p.9-10).

Ao analisarmos os dados, pudemos constatar que, no periodo letivo em que ocorreu
a observacao participante na UnB, foram ofertados em torno de trinta e dois Projetos 3** e
que “o desejo e a necessidade de mudancga de um grupo de docentes foi o que impulsionou
a mudan¢a” (HERNANDEZ, 1998, p.11).

Na asser¢do de numero 3, o participante da pesquisa atribui aos projetos a “grande
inovacao” na proposta curricular do Curso de Pedagogia. Na sua visdo 0s projetos tornam-
se uma “grande inovagdo” por possibilitar o rompimento com o “tradicionalismo” (Aluno
José — Turma de GEPE — Entrevista). Na perspectiva do participante, o “comum em uma
escola” ¢ a educacdo focada no “tradicionalismo” e que os projetos proporcionam aos
alunos a possibilidade de escolher e se aprofundar em uma area em que tenha interesse

para atuacdo apos a graduacao.

Ao avaliarmos a fala do participante, observamos que, ao afirmar que “ninguém
nasce sendo pedagogo” (Aluno José — Turma de GEPE — Entrevista) e associar a defini¢cao
de “inovacdo” com o exercicio da “imaginag¢do”, a sua compreensdo de inovagdo esta
associada a criatividade. Segundo Alencar (1995) o potencial criativo do aluno sob a ética
da educacéo tradicional tem sido usualmente subestimado, bloqueado, inibido e, por vezes,
ignorado. Para a autora, a criatividade estimulada no aluno mantém viva a curiosidade, a
competéncia, a capacidade de criar e de resolver problemas novos com inimeras
possibilidades de um melhor aproveitamento de seu potencial criativo, para a vida pessoal

e profissional.

Nessa secdo foram apresentados o Projeto Académico da UnB, bem como o espaco
curricular Projetos, descrito pelos alunos e professores como a “inovagdo” ocorrida no

curriculo em vigor desde 2003.

® A titulo ilustrativo consta nos anexos desta tese a grade horéria dos Projetos 3 ofertados no semestre que
foi feita a observacéo participante na turma de GEPE.
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Sumaério 1

Nessa primeira parte do capitulo exploramos o curriculo sob o viés das tendéncias e
correntes histérico-conceitual a fim de situar o leitor, nesse estudo, sobre a importancia
dada pelos alunos e professores da UnB ao Curriculo do Curso de Pedagogia vigente desde
2003. Apresentamos um breve historico do curriculo, bem como a sua trajetoria e
correntes paradigmaticas desde sua concepcao, bem como o Projeto Académico da UnB e
0 espaco curricular Projetos que emerge nesse estudo, segundo os participantes, como

inovagdo na proposta curricular para o Curso de Pedagogia.

3.3. Inovacéo pedagdgica e curriculo no Curso de Pedagogia da UnB

A partir de 2005, com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, as universidades e institutos superiores brasileiros obtiveram maior
autonomia para gerir 0s seus proprios cursos de formacdo de professores, sendo-lhes
conferida a possibilidade de elaborar um curriculo que atendesse as peculiaridades
culturais, sociais e econdmicas de suas regides e respectivos estados e municipios.®®
Professores e alunos da UnB, antecipando-se a legislacdo, propuseram em 2003 uma nova
proposta curricular para o Curso de Pedagogia, que sera o foco desta segunda parte desse
capitulo, pois constitui, segundo o0s proprios participantes do estudo, um exemplo

significativo de inovagdo pedagogica.

O segundo momento desse capitulo estd subdividido em trés partes. A primeira
descreve como os participantes justificaram a demanda por uma nova proposta curricular.
Em seguida, a segunda contrasta o curriculo antigo e o curriculo atual, revelando aspectos
inovadores na visdo dos participantes. Finalmente a terceira parte versa sobre o Espaco
Curricular Projetos, principal inovacdo curricular do Curso de Pedagogia, segundo alunos

e professores.

% Art. 6° - A estrutura do Curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagégica
das instituicdes, constituir-se-a de: 1 — Um nicleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e
a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de
realidades educacionais, assim como por meio do estudo de reflexdo e agBes criticas; 11 — Um nicleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos; 111 — Um nuicleo de estudos integrados (Resolu¢cdo CNE/CP n° 1
de 16/5/2006).
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3.3.1. Caracteristicas do curriculo antigo

Os participantes da pesquisa narram em suas falas que o curriculo do Curso de
Pedagogia da universidade pesquisada foi elaborado nos anos 60, com base no modelo
curricular americano, sofrendo revisdo apenas duas décadas apds sua implementacéo.
Segundo eles, na década de 80 havia movimentos na Universidade onde se discutiam que
0s espacos curriculares ndo eram mais suficientes para as novas demandas, ou seja, que a
organizacdo do Curso com disciplinas e estagios separadamente ndo atendia mais a

formacdo de professores, como se observa nas falas dos participantes:

[...] O Curriculo de 1968 do Curso de Pedagogia que fora elaborado com
base no modelo norte-americano denominado “universidade nova” a
partir de um esquema — formacdo inicial — p6s-graduacdo, subdividido
em Ciclo Bésico, Ciclo Profissional e Especializacéo [...] (Professor Davi
— Turma de GEPE — Audio — Observag#o Participante).

[...] Quanto ao Curriculo, nds aqui na Faculdade tivemos um movimento
muito interessante em 88, de revisdo do Curriculo da Pedagogia,
juntamente com o Curriculo da licenciatura, no que diz respeito a
formacdo de professores, e este Curriculo conduziu ao entendimento ja
naquele periodo de 88, 20 anos atras, de que os espa¢os disciplinares ndo
eram suficientes. Ou seja, aquela coisa de disciplina e estagio, estagio e
disciplina [...] (Professora Hilza — Grupo 04 — Entrevista).

[...] Uma inovacdo que nos podemos, também, identificar no curso de
Pedagogia, € que, na proposta anterior, o aluno tinha culminancia do
Curso com o seu estagio pratico, entdo ele fazia um estagio no final do
curso, fazia um estagio de 240 horas, né? e ele fazia as complementacdes
todas dessa préatica, um belo relatdrio, geralmente circunstanciado,
orientado pelo seu professor, mas ele simplesmente apresentava esse
relatério como um somatorio, né? Muito mais com a descricdo e a
discussdo e reflexdo da sua préatica no estagio. 1sso se avaliou que seria
pequeno demais para um profissional que a gente pretende ja chegue em
condicbes de fazer uma intervencdo importante no sistema [...]
(Professora Luceli — Grupo 04 — Entrevista).

Procurando formar novos profissionais, ao longo de décadas, o Brasil por ndo ter
méao de obra especializada para 0s cursos de pos-graduacdo enviou pessoas para estudar na
Europa e nos Estados Unidos e quase sempre, ao retornarem ao Brasil, esses especialistas
traziam consigo a ideia de reformar a educacdo superior brasileira, tendo como base as
iniciativas que foram bem sucedidas naqueles paises. Na década de 30 na implantacdo dos
cursos de pos-graduacédo, segundo Oliven (2005), o Brasil copiou inicialmente 0 modelo

europeu com o objetivo voltado para as faculdades profissionais,

[...] Seguindo o modelo das grandes escolas francesas, [que] eram
instituicbes seculares, de formacdo de profissionais, mais voltadas ao
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ensino do que a pesquisa. A organizacdo didatica e a estrutura de poder
baseavam-se em céatedras vitalicias. O catedratico era referido como
“lente proprietario”, aquele que dominava 0 seu campo de saber. Ele
escolhia seus assistentes e permanecia no topo da hierarquia académica
por toda a sua vida (OLIVEN, 2005, p.130-131).

Ao se abordar os cursos de pds-graduacdo no Brasil, temos que considerar também
0 atraso com que foram criadas as instituicdes de ensino superior, quando em outros paises
da América Latina o surgimento data dos séculos XV1 e XIX. No Brasil somente no século
XX, nas décadas de 30 e 40, criaram-se as instituicdes de ensino superior, como afirma
Schwartzman (1984).

[...] o ensino superior do Brasil é um caso especial, seja por sua
abrangéncia restrita seja pela alta qualidade de seus melhores cursos
profissionais, escolas de pos-graduacdo e programas de pesquisa. E
especial também pelo atraso com que surgiram suas instituicGes. Em
outros paises da regido, as universidades datam do século XVI ou, no
maximo, do século XIX, ao passo que as tardias universidades brasileiras
sO surgiram nos anos 1930 e 1940. Com isso, 0 ensino superior brasileiro
permaneceu por muito tempo imune ao movimento de "reforma
universitaria" que, comecando em Cordoba, Argentina, em 1918,
espalhou-se por muitos paises da regido — Argentina, Peru, Uruguai,
Venezuela, México — e engendrou ndo s6 uma mescla peculiar de
autonomia e politizacdo da universidade, mas também padrdes
académicos que deixaram bastante a desejar (SCHWARTZMAN, 1984,

p.2).

E importante considerar que a propria criacdo da universidade pesquisada ocorreu
no ano de 1960, isto €, quando na Europa e nos Estados Unidos ja se discutia uma possivel
reforma universitaria. Como vimos, nesse mesmo periodo, no Brasil, ainda se pensava em
“copiar” o modelo que ja ndo atendia as novas demandas daqueles paises. Cabe notar que a
tradicdo académica dos College nos Estados Unidos, que tanto influenciou o modelo
brasileiro, surgira com natureza ndo formal na metade do século XVII, com caracteristicas
de formacao do carater, valorizando mais a missdo educativa, sob o viés de um ensino de

qualidade do que propriamente a pesquisa.

[...] O College é de orientagdo ndo profissional ao contrario da faculdade
no Brasil, desde sua origem até hoje, que é de natureza profissional.
Nesse caso, 0 jovem é obrigado a escolher um curso profissionalizante
antes mesmo de ingressar na universidade, quando se prepara para 0
vestibular, ja que a profissdo aqui € definida pelo diploma de graduagao.
Quando se forma, ele cola grau, ou seja, faz um juramento que o liga ao
desempenho de sua profissdo. Por muito tempo, os cursos de graduacéo
tinham um curriculo minimo tragado pelo Conselho Federal de Educacéo
para todo o territério nacional. Esses curriculos tornavam-se maximos
pela grande carga horéria obrigatoria, ou também, pelo reduzido nimero
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de escolhas que alguns estabelecimentos isolados ofereciam a seus
estudantes (OLIVEN, 2005, p.132).

Para Oliven (2005), a tentativa de implementar nas universidades brasileiras
proposta semelhante ao College norte-americano néo fora bem sucedida,

[...] Pouco restou das experiéncias de ciclo béasico, uma tentativa
malsucedida de implementar algo semelhante ao college norte-americano
em terras brasileiras. Atualmente, quando se discute uma nova reforma
universitaria, fala se na possibilidade de dividir o curso de graduacdo em
dois ciclos, sendo o primeiro ciclo de carater académico mais geral, com
a duracao de dois anos. E preciso ndo esquecer que o Brasil nunca abriu
mao do carater profissionalizante dos cursos de graduacdo oferecidos em
faculdades e universidades, que dao aos egressos a sua identidade
profissional. Estados Unidos e Brasil possuem modelos bem diferentes de
educagdo superior. Tanto um guanto outro, no entanto, mantém de forma
bastante significativa sua marca de origem [...] (OLIVEN, 2005, p. 134).

Cabe lembrar, entretanto, que no inicio da educacdo superior no Brasil, as
universidades do seculo XIX apresentavam caracteristicas europeias, de orientacéo
classica, com a formacéo de profissionais voltados ao ensino e ndo a pesquisa. Ja naquele
periodo despontava, entretanto, a necessidade de uma reforma que atendesse ao
desenvolvimento do pais com um curriculo menos limitado e voltado para uma educacao
mais técnica (OLIVEN, 2005).

Interessante observar também que as assercOes dos participantes referem-se a
reforma universitaria que ocorrera no Brasil em 1968, quando a universidade pesquisada
tinha menos de uma década de existéncia, e que muitos aspectos dessa reforma se fazem
sentir ainda nos dias de hoje. A exemplo, Oliven (2005) cita: “o sistema de créditos, os
departamentos, o desenvolvimento da pds-graduacdo e o vestibular classificatorio”
(OLIVEN, 2005, p.134). Schwartzman (1984) corrobora ao definir a estrutura

organizacional adotada pelo Brasil desde a reforma universitaria de 1968,

[...] Com as faculdades profissionais estruturadas conforme curriculos
bem definidos, e um sistema governamental de controle e
credenciamento. A Reforma Universitaria de 1968 copiou o modelo
norte-americano, com 0s departamentos universitarios, o sistema de
crédito, os programas de pos-graduacdo e a consagracdo da pesquisa
como o fundamento de todo o trabalho universitario. Muita coisa deu
certo, mas muita deu errado [...] (SCHWARTZMAN, 1984).

Os participantes da pesquisa abordam, em suas falas, que houve forte influéncia do

tecnicismo sobre o curriculo anterior da universidade pesquisada, ao citar o estagio préatico
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que culminava em um “relatério” no final do curso no qual se dissociava a teoria da

pratica.

3.3.2. Por que um curriculo novo?

Pode-se inferir pelas vozes dos participantes que a necessidade de mudanga no
curriculo da universidade pesquisada abrange mais de quatro décadas de discussdes em
torno ndo somente de superar uma defasagem em relagdo as universidades da Europa e dos
Estados Unidos e em relacdo as demais universidades brasileiras, mas também de atender

as novas demandas tecnoldgicas.

Segundo a narrativa de um participante da pesquisa, a reformulacdo do Curriculo é
uma consequéncia natural, pois sinaliza a evolucdo e a necessidade de adaptar o

profissional as novas demandas que o mercado requer:

[..] Entdo a necessidade da reformulacdo do Curriculo é uma
consequéncia natural dessa evolugdo ou entdo ndo tinha como se
continuar tendo um Curriculo, né? formando profissionais cuja demanda,
cujo mercado ja estava sinalizando pela necessidade de um outro
profissional, uma outra formacéo [...] (Professora Luceli — Grupo 04 —
Entrevista).

A superacdo da defasagem em que se encontrava a universidade pesquisada em
relacdo as demais universidades gerou a primeira reformulacdo do seu curriculo na década
de 80, baseando-se nas teorias criticas em que as relacBes sociais eram colocadas em
relacdo dialética com as relacGes de poder de classe. No Brasil, sofreram grande influéncia
de autores como William Pinar (1976), Michael Apple (1979), Henry Giroux (1981,1983)
(EUA); Michael Young (1971) (Inglaterra); Paulo Freire (1970), Demerval Saviani
(1980), Joseé Libaneo (1980) (Brasil); Louis Althusser (1970), Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron (1970); Christian Baudelot (1971) e Roger Establet (1971) (Franca).

A partir das narrativas dos participantes da pesquisa, sera feita a seguir uma
discussdo entre o que se denomina curriculo antigo (da entdo reformulacdo na década de
80) e o curriculo atual da universidade pesquisada, vigente desde 2003, apontando as

caracteristicas que os diferenciam e, em especial, as peculiaridades do curriculo atual.
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3.3.3. O curriculo antigo e o curriculo atual

A partir das vozes dos participantes verifica-se que teoria e pratica diferenciam o
curriculo antigo do curriculo atual do Curso de Pedagogia da universidade pesquisada.
Para eles, o curriculo antigo era eminentemente tedrico e formava de maneira mais
“especializada”; o curriculo atual, por sua vez, ndo possui um campo de atuagdo definido e
deveria contemplar teoria e pratica, mas de fato é s6 pratica o que, segundo 0s

participantes, perde o sentido sem a “teoria”.

Os participantes identificam ainda que no curriculo atual é possivel conhecer
pessoas e ter experiéncia em outras areas ligadas a Educacao, como a educacéo indigena, a
educacdo solidaria, que ndo acontecia no curriculo antigo. A seguir apresentaremos cinco
assercoes que ilustram a diferenca entre os dois curriculos, as quais serdo discutidas nos

paragrafos a seguir.

1) [...] Trazendo a memoria as discussdes que tivemos no Projeto 2, eu
penso que, € opinido minha, que antigamente quando o Curriculo era
dividido em trés: educacional, ensino especial e existia também
coordenacdo, as outras areas, antigamente, eu penso que ele formava
um profissional de forma mais especializada. Hoje se a pessoa sai
como pedagogo, eu vejo que ha uma discussdo sobre Pedagogia ter
ou ndo uma base etimoldgica prépria, ter ou ndo um campo préprio
(Aluno Paulo — Turma de GEPE — Entrevista).

2) [...] O que aconteceu é que no Curriculo anterior tinha sé teoria e
deixava a prética de fora [...] a ndo ser o projeto 4 que é voltado pra
estagio obrigatdrio, né [?!]. Tinha s teoria. E o Curriculo novo
parece que é pra ser teoria e pratica, mas no final fica s6 a prética,
qgue sem a teoria, fica uma coisa sem sentido. Porque ndo tem a
bagagem necessaria do Curriculo antigo (Aluna Raquel — Grupo 02 —
Entrevista).

3) [...] E quando eu entrei no Curriculo novo eu tive aula com o X
[referiu-se a um determinado professor], [?] tudo, e eu comecei a ver
outras areas. Eu comecei a me interessar por educacgdo corporativa,
que eu ndo sabia nem o que era. Avaliacdo das institui¢oes, avaliacdo
educacional. Eu so tinha tido avaliacdo de aprendizagem, que era na
sala de aula. Avaliagdo educacional, entdo, é uma area muito grande
que ndo tinha, ndo era citada, que é no curriculo antigo. Educagao de
Jovens e Adultos, Educacdo Solidaria que é economia solidaria,
Educacdo Indigena, nossa [!] N&o era nem tocado nesse assunto
(Aluna Raquel — Grupo 02 — Entrevista).

4) [...] Eu acho que é interessante porque é algo que ndo existia antes,
foi realmente a possibilidade de conhecer ndo sé6 uma area da
Educacdo, mas varias outras que tem a ver com Educacdo e vocé
imagina que ndo tivesse esse projeto [?] da essa oportunidade, ele é
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inovador exatamente por isso, ele te da varias oportunidades de
conhecer varias areas e pessoas diferentes” [...] (Aluna Débora da
Turma de GEPE — Entrevista).

5) [...] Eu acho que deu uma melhorada sim, com esse novo Curriculo,
até porque colocaram agora os projetos, né? entdo, a gente tem mais
op¢do de seguir uma linha ou outra, de experimentar varios
caminhos, assim, pra chegar aquela conclusdo: “ah, isso € o que eu
quero seguir” (Aluna Cirlane — Grupo 02 — Entrevista).

Na primeira asser¢do, o participante da pesquisa diz que se formava de maneira
mais especializada o pedagogo no curriculo antigo, e que no curriculo atual a base
etimoldgica do curso de Pedagogia pode ser contestada. A analise dessa fala — “formacéo
do pedagogo de forma mais especializada” nos leva a perceber que o participante quis

afirmar que o pedagogo possuia uma formacéao generalista.

Giroux (1997) argumenta que as instituicbes que formam professores, no formato
em que se encontram, sdo desprovidas de consciéncia social e precisam ser reconhecidas
como esferas publicas, isto €, segundo o autor ha uma necessidade que 0s cursos de
formacgédo de professores desenvolvam programas nos quais “0s futuros professores possam
ser educados como intelectuais transformadores que sejam capazes de afirmar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia” (GIROUX, 1997, p.196).

Ao se analisar a fala do participante “que no atual curriculo ndo ha um campo
proprio para a atuacdo do futuro pedagogo”, isto significa que a oferta de experiéncia é
diversificada, mas ndo define de forma clara a natureza da atividade docente do futuro
pedagogo. Para Giroux (1997), a formacdo de professores estd relacionada a natureza
politica da atividade docente e ha necessidade de repensa-la de maneira a redefinir a
educacdo de professores com programas que propiciem uma base tedrica social

democratica.

Na assercdo de numero dois, 0 participante da pesquisa afirma que no curriculo
antigo havia uma énfase na importancia da teoria na formacao do professor, em detrimento
da pratica (deixada para o final). Embora o curriculo atual tente corrigir este desequilibrio
oferecendo teoria e pratica simultaneamente, segundo o aluno, a énfase na préatica aligeirou
a parte teorica do curso. Em outras palavras, quando o “ideal” torna-se “real”, ou seja,
quando a teoria € oferecida paralelamente a pratica no curriculo, nota-se uma nova

polarizacdo, agora com énfase na pratica.
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Nota-se também na proposta curricular atual a necessidade de superar a contradi¢ao
para transformar a velha situagdo “opressora” (FREIRE, 1970), como por exemplo, a
massificacdo tedrica, em uma nova concepg¢do consciente de que o ponto de equilibrio
entre teoria e préatica é o nivel de ideal que se busca. A proposta do curriculo refere-se a um
ponto de equilibrio denominado “ponto 6timo”, que estara entre a obrigatoriedade ¢ a total
liberdade. Outro exemplo deste ponto de equilibrio almejado pelos professores estd em
assegurar que os alunos tenham um curriculo minimo formado por componentes
obrigatorios considerados essenciais para a Pedagogia. Nesse sentido, a concepg¢do de

curriculo pode ser ampliada e a pratica vivenciada.

Na assercdo de nimero trés, o participante da pesquisa narra que no curriculo
antigo alguns temas nao eram contemplados, nem mesmo citados ao longo do curso, e que
esses temas antes desconhecidos passaram a fazer parte do curriculo atual. Ao se analisar
as falas dos participantes, compreende-se que “esses temas” fazem parte da oferta de
“minicursos” no espaco curricular denominados “projetos”, oferecidos semestralmente
pelos pesquisadores da universidade que, a partir de sua area de investigacdo, propiciam
aos alunos do curso de Pedagogia a possibilidade de conhecer a partir da pratica um pouco
mais sobre o tema de sua area de pesquisa. Esses temas variam de acordo com o estudo
desenvolvido pelos pesquisadores da universidade. E através dos “projetos” que os alunos
da Pedagogia adquirem habilidades e competéncias inerentes a pesquisa como atitudes
para investigar, observar, refletir, analisar. Entende-se como uma tentativa de aproximar os

cursos de po6s-graduacdo lato sensu e stricto sensu com os cursos de graduacao.

Finalmente, as asser¢fes de nimeros quatro e cinco nos remetem a Feitoza (1999).
Este autor argumenta que as formas de trabalhar o conhecimento vao além de uma questéo
curricular, pois ha que se “priorizar a diversidade, a totalidade e a globalidade do sujeito
nas relacdes, nas trocas que se criam no grupo (néo esquecendo que ha questdes politicas,
econdmicas, culturais e administrativas envolvidas” (FEITOZA, 1999, p.100). A
diversidade de que fala Feitoza assemelha-se a observacdo da caracteristica do curriculo
atual narrado pelo participante da pesquisa, quando ele fala da possibilidade de conhecer

“varias areas” e “varias pessoas” de varias areas, o que caracteriza uma inovagao.

Para Fazenda (1979, 1991a, 1991b, 1999, 2001) ndo é possivel fundir ou integrar
conhecimentos, métodos e disciplinas e pretender com isso construir um projeto

interdisciplinar. Para a autora, ha que se considerar distingBes conceituais como, por
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exemplo, “a questdo da integra¢ao (que se daria no nivel do conhecimento) e a questao da
interacdo (que pressupunha um sistema de co-participag¢do entre as pessoas)”. Sendo a
pratica dialégica fundamento da interdisciplinaridade, ha que se considerar a possibilidade
de sucesso a partir do enfrentamento da dupla barreira que traz a integracdo entre
conhecimentos e interacdo entre pessoas (FAZENDA, 2001, p.39).

Entdo, como vimos nesta se¢do, as principais diferencas destacadas pelos alunos
entre o curriculo novo e o antigo foram: a) a diferenciacdo da formacdo generalista e
especialista; b) a énfase ora na teoria ora na prética; c) Projetos como espa¢o curricular
diversificado e promotor da iniciacdo cientifica; d) interdisciplinaridade ou

multidisciplinaridade entre as disciplinas do curso e outras areas das Ciéncias Humanas.

3.3.4. Caracteristicas do espaco curricular Projetos

Essa secdo ira explorar a partir das narrativas dos alunos e professores do curso de
Pedagogia o espaco curricular Projetos como principal inovacdo do curriculo na UnB. A
secdo estd subdivida em quatro partes e abordara os seguintes aspectos relacionados ao
espaco curricular Projetos: a flexibilidade, o espaco curricular projetos como espaco de
autonomia, como iniciacdo cientifica, na pratica docente e, na sua incompreensao pelos

participantes do estudo.

3.3.4.1. Flexibilidade do espaco curricular Projetos

Os participantes da pesquisa relatam que ha uma flexibilidade no curriculo atual,
definem o espaco curricular projetos como a primeira inovacgdo, e atribuem essa inovacao

ao0s novos tempos e as novas tecnologias.

Na voz dos participantes, o objetivo dos projetos € fazer com que os alunos fagam
uma imersdo na pratica, isto €, a partir de uma fundamentacdo teodrica possam ter um
aprofundamento na pratica docente durante todo o Curso. Consideram ainda a
multirreferencialidade como segunda inovacdo no Curriculo, pela possibilidade dos
projetos misturarem-se uns com 0S Outros, ou seja, 0S projetos possibilitam a imersao

pratica e o trabalho coletivo em varias areas e niveis, desde a graduacao até o doutorado.

[...] Se a gente pensar na Histdria da Educacdo, né? pela histéria a gente
vé que o aluno ndo tinha, assim, tanta possibilidade de participar, de, por
exemplo, a gente ter um, umas disciplinas com Curriculo flexivel, ent&o,
assim, na Universidade a gente tem essa possibilidade de ter um
Curriculo flexivel. E juntando isso, também, a essas inovacdes
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tecnoldgicas, que eu acho que a tecnologia ajuda muito, né? nisso, eu
acho, assim, que a Universidade, ela ta se encaminhando, assim, t& num
caminho bom, assim, em relagdo a isso, né? [...] (Aluna Rebeca — Turma
de GEPE — Entrevista).

[...] E tecnologia nova — é organizado por projeto na Pratica — teoria na
pratica. Em si ele traz como inovagdo o Curriculo organizado por
projetos. Essa é a inovacao, é o que é novo em relacdo aos Curriculos de
30 anos da Faculdade. E um Curriculo novo, ele é novo porque a
tecnologia é nova. N6s temos esses projetos. A pratica, o aprofundamento
da teoria e da pratica, pretende que haja uma imersdo precoce na pratica e
que passe a diferenca na assimilacdo teorica ao longo do curso (Antonio —
Coordenador Pedagdgico — Grupo 03 — Entrevista).

[...] Eu acho que em sua esséncia total, a UnB tem essa flexibilidade de
vocé no seu Curriculo, vocé monta o seu Curriculo. Eu posso tanto pegar
uma matéria daqui da Pedagogia quanto pegar uma matéria do Servico
Social, e ha essa flexibilidade. Isso é importantissimo (Aluno Pedro —
Turma de GEPE — Entrevista).

Analisando estas asserc¢des, infere-se que a inovacao no curriculo atual, identificada
como “imersdo precoce na pratica”, inicia o aluno na pratica pedagogica, no espaco
curricular projetos a partir do 3° semestre do curso, enquanto que no curriculo antigo esse
momento se dava nos ultimos dois semestres (7° e 8° quando ocorria 0 estagio
supervisionado). A flexibilizacdo € outra caracterizacdo apontada como inovadora, pois
possibilita o trajeto interdisciplinar do aluno sem muita burocracia, 0 que tem sido

apontado pelos participantes como positivo no curriculo novo.

3.3.4.2. O espaco curricular Projetos como espaco de autonomia

Os participantes afirmam que o espaco curricular projetos oportuniza ao aluno um
espaco de autonomia, onde podem expor suas ideias com contribui¢des reais de situacoes-
problema; que os projetos tém varias fases que vao da discussdo, acompanhamento,
elaboracdo de um pré-projeto até a execucdo. Nesse cenario, 0s projetos sao importantes
ndo somente por oportunizar a discussdo de situacGes-problema em tempo real na sala de

aula, mas também pela integracdo de alunos de graduacéo, mestrado e doutorado.

1) [...] Escolher o cenario para expor sua opinido ou mesmo gerar a
partir dessa opinido, fatos ou ainda promover situagdes-problema
onde todos trazem contribuicbes reais e ndo meras opinides
(Professor Davi — Turma de GEPE — Audio — observacio
participante).

2) [...] Na ultima fase que é a fase que realmente seria a pesquisa -
depois de ter passado a discussdo, ele vai ter que acompanhar um
projeto que estd acontecendo desses pesquisadores e elaborar um pré-
projeto de pesquisa. E se for viavel, vai também executar esse pré-
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projeto de pesquisa (Aluna Rute — Turma de GEPE — Audio —
Observacao participante).

3) [...] O Projeto envolve alunos da graduagdo, mestrado e doutorado
onde os alunos de mestrado e doutorado apresentam suas pesquisas e
praticas e os alunos de graduacdo relatam e socializam essas
pesquisas na fase dois do Projeto e escolhem uma tese para elaborar
um relatério e fazer uma entrevista; na fase trés os alunos de
graduacdo irdo acompanhar um dos projetos dos mestrandos e
doutorandos e elaborar um pré-projeto, se for viavel irdo executa-lo
(Notas de Caderno de Campo — Observagéo participante).

Na assercdo de nimero 1, o participante descreve o cenario do espaco curricular
projetos como um ambiente onde as discussdes giram em torno de contribui¢cdes concretas
de aprendizagem e ndo em meras opinides "o conhecimento permanece como uma
aventura para a qual a educacdo (...) fornece o apoio indispensavel” (MORIN, 2000,
p.31).

Nas assercOes de numero 2 e 3 ha uma sequéncia de passos a serem seguidos em
um determinado espaco curricular projetos. Ao se analisar as narrativas, as entrevistas, o
caderno de anotacbes bem como algumas pesquisas que pudessem se assemelhar ao
trabalho desenvolvido na universidade pesquisada, encontrou-se no Brasil, em 1986, a
integracdo de alunos da graduacdo e da pos-graduacdo (lato e stricto sensu) no trabalho
desenvolvido por um grupo de pesquisadores de duas universidades no Estado de Sdo
Paulo (Pontificia Universidade Catélica — PUC/SP e a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo - FEUSP). Segundo Ivani Fazenda (1991a), pesquisadora
participante da referida pesquisa, a experiéncia foi muito produtiva e resultou em trés
pesquisas concluidas. Para a da Pontificia Universidade Catdlica (PUC/RJ) havia iniciado
um programa de iniciacdo a pesquisa. Para Ludke (1995), a natureza da educacdo apresenta
algumas dificuldades de cunho epistemologico, e questdes como formacdo do

professor/pesquisador ainda nao se encontram bem equacionadas.

A semelhanca entre as publicacGes das experiéncias da PUC/FEUSP e na PUC/RJ
com a universidade pesquisada fica apenas no fato de haver integracdo de alunos de
graduacdo e pos-graduacdo (lato e stricto sensu), pois na universidade pesquisada a
pesquisa integrada ndo tem prazos de inicio e fim, jA que essa realidade faz parte do
curriculo. Esse tipo de integracdo traduz a preocupacdo por parte da universidade (gestores
e docentes) na formacdo de professores para outros niveis de ensino de forma regular e

sistematica: quando propde a formagdo do professor como investigador, abrindo assim um
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novo campo de possibilidades, na medida em que ha também a ressignificacdo da pesquisa
cientifica e da formagéo.

Na narrativa do participante, a flexibilidade é uma das caracteristicas do espaco
curricular projetos, o que segundo ele, torna-o inovador, possui peculiaridades que
envolvem o trabalho coletivo e individualizado tanto por parte do corpo docente como do
corpo discente da universidade.

[...] Entdo os projetos tém que um entrar no projeto do outro. Nao € mais
uma interdisciplinaridade, porque ndo estamos falando de disciplinas,
mas estamos falando de projetos. Entdo a palavra se torna complexa por
isso. Mas é uma multirreferencialidade com certeza. Eles devem entrar
um no espaco do outro. E isso demanda permisséo, trabalho em coletivo,
nao trabalhos individualizados, isso € uma inovacgdo. Eu diria que é uma
segunda etapa da inovacdo pedagogica do Curriculo que a gente pretende
aqui pra Faculdade [..] (Antonio — Coordenador Pedagégico —
Entrevista).

Para explicar a integracdo de varias areas de estudo, o participante se utiliza do
termo multirreferencialidade para ilustrar a articulagdo ocorrida no espaco curricular
projetos, uma vez que ndao € uma juncdo de varias disciplinas e sim a interrelacdo de
projetos. A abordagem multirreferencial desenvolvida na Franga por Jacques Ardoino
(1966, 1967, 1995, 1998a, 1998b, 1998c, 1998d) surgiu a partir da compreensdo nas
Ciéncias Humanas dos fendmenos sociais, e especificamente, dos fendmenos relacionados

a educacao e seus desdobramentos epistemoldgicos.

A multirreferencialidade surge na perspectiva de reconhecimento da complexidade
e heterogeneidade inerentes a educacdo, uma vez que "a formacdo em educacao envolve
uma extrema complexidade com a qual o professor precisa articular seu cotidiano sem
sucumbir a conformidade” (BORBA, 1997, p.23).

A postura epistemologica de Ardoino (1998d) tem por base o reconhecimento do

caréater plural dos fendmenos sociais:

[...] quer dizer que no lugar de buscar um sistema explicativo unitario [...]
as ciéncias humanas necessitam de explicagdes, ou de olhares, ou de
Gticas, de perspectivas plurais para dar conta um pouco melhor, ou um
pouco menos mal, da complexidade dos objetos (ARDOINO, 1998d,

p.4).

Ou seja, a
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[...] anélise multirreferencial das situages das praticas dos fendmenos e
dos fatos educativos se propde explicitamente uma leitura plural de tais
objetos, sob diferentes angulos e em funcdo de sistemas de referéncias
distintos, os quais ndo podem reduzir-se uns aos outros. Muito mais que
uma posicdo metodoldgica, trata-se de uma decisdo epistemoldgica
(ARDOINO, 19954, p. 7).

A multirreferencialidade sob a perspectiva da complexidade pressupde o
conhecimento a partir da articulacdo de uma série de abordagens, disciplinas etc que se
diferencia, dentre outros, do conhecimento cartesiano e positivo, caracterizando-se
basicamente pela pluralidade e heterogeneidade. Para Morin, a complexidade traz consigo
"nossa confusdo, nossa incapacidade para definir de maneira simples, para nomear de

maneira clara, para por ordem em nossas ideias” (MORIN, 1996b, p.21).
O pensamento complexo é visto por Morin como uma,

[...] Viagem em busca de um modo de pensamento capaz de respeitar a
multidimensionalidade, a riqueza, o mistério do real, e de saber que as
determinagBes — cerebral, cultural, social, histérica — que se impdem a
todo o pensamento codeterminam sempre o objeto de conhecimento
(MORIN, 1996b, p.46).

Para Morin a complexidade pode também ter carater simples,

[...] A complexidade aparece ali onde o pensamento simplificador falha,
mas integra em si mesma tudo aquilo que pde ordem, claridade, disting&o,
precisdo no conhecimento. Enquanto o pensamento simplificador
desintegra a complexidade do real, o pensamento complexo integra o
mais possivel os modos simplificadores de pensar, mas recusa as
consequéncias mutilantes, reducionistas, unidimensionalizantes e
finalmente ocultadoras de uma simplificacéo [...] (MORIN, 1996b, p. 22).

Para Ardoino (1998c¢) e para Morin (1996), a complexidade ndo esta no objeto, mas
em como o pesquisador faz para estudar seu objeto, na perspectiva de como ele aborda os
fendmenos. A abordagem multirreferencial em inGmeras peculiaridades parece
estreitamente relacionada a teoria da complexidade de Morin e demonstra a oposicao
distinta sobre o conhecimento cientifico concebido no modelo tradicional (cartesiano

positivo etc.).

3.3.4.3. O espago curricular projetos como iniciagéo cientifica

Os participantes descrevem a pesquisa como objeto dos projetos, isto €, como o

“caminho” mais organizado para a inicia¢ao cientifica. Configuram ainda uma inovagao a
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implantacdo do curriculo por projetos e, em especial, 0 Projeto 3 por envolver o aluno de

graduacdo em préatica de pesquisa e por essa pesquisa acontecer em varios niveis.

[...] Cada uma das tematicas é importante e nds temos a preocupagao com
0 objeto de pesquisa, com o objeto de trabalho, que isso constitui um
Projeto em que os alunos de graduacdo podem se envolver, que todos
terdo que realizar Projeto 3 e a nossa preocupacao é no sentido de vocés
conhecerem as areas académicas sociais, politicas, etc., sobre as quais a
gente trabalha [...] Eu tenho dito que é a partir do Projeto 3, nosso Projeto
Académico da Faculdade, a ideia é que a partir do Projeto 3 haja um
trabalho que permita a iniciagdo do aluno e que o aluno tenha habilidade
de pesquisa. Essa habilidade as vezes é mais rigorosa, as vezes menos
rigorosa. De qualquer forma estabelece uma postura no trabalho do aluno.
Esse Projeto 3 tem essa finalidade. [...] Ele é inovador em alguns pontos.
Acho que a questdo do projeto é inovadora, primeiro, ele tem como
propdsito principal, envolver o aluno na pratica, mas na pratica, pensar
também. [...] Ndo é s6 de mexer em algumas superficies, tem que mexer,
por exemplo, se o Projeto 3 tem como caracteristica para o aluno de fato
uma iniciacdo a pesquisa e a pessoa que trabalha com isso tem que
entender que a partir sobretudo do Projeto 3 - Projeto 1 e Projeto 2,
também fazemos isso — o proposito é disciplinar, € um projeto que
envolve também o aluno. Acho que é necessario que os professores que
se envolvem com os projetos, que pratiquem, que a pesquisa se da em
muitos niveis diferentes. [...](Professor Davi — turma de GEPE — Audio —
observacdo participante).

[...] Eu percebi que o Projeto tem duas vertentes. Que é pra formar,
introduzir, inserir a gente na questdo da pesquisa mesmo. Muitas vezes a
gente passa aqui pelo curso de Pedagogia e grande parte dos alunos tem
desinteresse de levar pra frente, seguir um mestrado, doutorado, pos-
graduacdo [...] (Aluna Rute — Turma de GEPE — Audio de observacéo
participante).

Nas assercdes acima o0s participantes da pesquisa narram a preocupacdo com o
objeto da pesquisa que ocorre no espaco curricular projetos. A esse propdésito, ndo ha
grande novidade em conceber a universidade como um espaco de producdo e difusdo de
conhecimento e ao mesmo tempo um espaco de formacdo de profissionais de todas as
categorias, isto é, a universidade como um espaco de construcdo, producao e disseminacao
de saberes, acessivel a todos, publica e gratuita (FONTOURA, 1999). Que a universidade
pode ser considerada como um grande laboratorio para o desenvolvimento de pesquisas
também parece uma definicdo adequada. O diferencial é que, segundo os participantes, o
caminho mais organizado para iniciacdo a pesquisa ocorre nos projetos 3 ofertados a partir

do 3° semestre do curso, aos alunos de graduacdo de Pedagogia.

Na universidade pesquisada, chama atencdo nao o fato de haver pesquisa em varios

niveis, ou a integracdo de alunos de graduacdo com alunos de pds-graduacdo, mas ao
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analisar as narrativas, entrevistas, caderno de anotagdes, o Projeto Académico, o fato de a
iniciacdo cientifica fazer parte da realidade da graduagdo do Curso de Pedagogia, haja vista
a graduacdo ndo ser um local onde ha maiores investimentos no que diz respeito a pesquisa

cientifica.

Para Pimenta (1997), a Pedagogia vai além da discussdo sobre a educacdo, na
verdade ela se constrdi a partir da pratica dos educadores, sendo utilizada como referéncia
para a construcdo de saberes, no dialogo e confronto com os saberes tedricos. A partir do
processo de reflexdo da pratica, enquanto préatica social-histdrica retorna-se a préatica da
qual e para a qual estabelece proposicoes.

A iniciacdo cientifica, atraves do espaco curricular projetos, em especial no Projeto
3, fazendo parte do fluxo curricular do aluno do curso de Pedagogia na universidade
pesquisada, leva a pensar como se da a construcdo do conhecimento no curso de formagao
de professores a partir da iniciacdo cientifica, ao se considerar que a producdo do
conhecimento faz parte das necessidades humanas e como tal deve ser visto e vivido sendo
que “este conhecimento ndo pode ser visto como uma entidade auténoma, desvinculada da
realidade na qual ele se produz” (FONTOURA, 1999, p.110). A principio, quando se fala
de autonomia desvinculada da l6gica, o ambiente propicio a producdo de conhecimento
cientifico seria a pés-graduacdo. Mas, segundo o0s participantes tal fato ocorre na

graduacéo.

Partindo do pressuposto de que nenhum conhecimento se basta em si mesmo, a
universidade pesquisada busca articular em seu curriculo atual a producdo de um saber
coletivo, e a acdo dialégica que ocorre no processo de aprendizagem entre docente e
discente, teoria e pratica. Parece apropriado ilustrar o espaco curricular projetos como um

espaco de possibilidades, de construces.

Para Freitag (1993), o construtivismo parte do pressuposto epistemologico de que
toda aprendizagem é uma construcdo, que o pensamento ndo tem fronteiras, que ele se
constrdi, se desconstrdi e se reconstroi. Nesse particular, o espaco curricular Projetos 3
surge como um ambiente que oferece a possibilidade da constru¢do do conhecimento
compartilhada com a imersdo dos alunos de graduacdo em um ambiente de pesquisa. Para

Giroux (1997), € possivel a partir da unido da linguagem critica e da linguagem da
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possibilidade obter um discurso com vistas a reconhecer que o0s educadores sociais

enquanto “intelectuais transformadores” promovem mudancas (GIROUX, 1997, p.163).

Os participantes da pesquisa integram a iniciacdo cientifica do espaco curricular
projetos com a pratica, remetendo a reflexdo da justaposicdo entre teoria e pratica. Nessa
perspectiva, ha uma visdo dicotdmica - teoria e pratica - como pdlos distintos embora néo
opostos, partindo-se do pressuposto defendido por longa data nos curriculos brasileiros de
que a teoria precede a pratica. Com efeito, o curso de formacdo de professores deveria
formar de maneira geral, disseminando a teoria de cada area do saber e posteriormente
promover a aplicacdo desse saber. Nesse particular, na universidade pesquisada o espaco
curricular projetos ndo se enquadra na perspectiva de ser um ambiente para se colocar em

“pratica” a teoria.

Ao analisar as falas dos participantes foi possivel entender que a “pratica” a que se
referem € a possibilidade de o aluno de Pedagogia, ao longo do curso, conhecer na acepgédo
da expressdo “botar a mao na massa” a diversidade de pesquisas desenvolvidas no ambito
da Faculdade de Educagdo e que sdo ofertadas semestralmente no espaco curricular

projetos.

Os pesquisadores da Faculdade de Educacdo da universidade pesquisada
disponibilizam a ementa de suas pesquisas e 0 quantitativo de vagas para os alunos de
Pedagogia, bem como a estrutura organizacional com as fases que esse projeto de pesquisa
terd. Os projetos possuem uma variacdo de fases de acordo com o trabalho desenvolvido
pelo pesquisador, sendo ofertadas semestralmente apenas uma fase como pré-requisito para

a fase posterior, variando de uma a trés fases.

Os participantes da pesquisa também percebem o espaco curricular projetos por
duas vertentes: a de formar o aluno de Pedagogia sob a Otica da iniciacdo cientifica na
graduacdo e a de fomentar nesse aluno o interesse em prosseguir seus estudos na pos-
graduacdo. Ao analisar essa narrativa, entende-se que a universidade pesquisada nao
somente promove a formacdo com base docente como também gera expectativas quica

perspectivas desse graduado tornar-se um pesquisador em potencial.
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3.3.4.4. O espaco curricular Projetos na pratica docente

Nas assercOes a seguir, os participantes da pesquisa descrevem a natureza do
Curriculo do Curso de Pedagogia que articula entre si a docéncia, a pesquisa e a préatica.

Sendo a pesquisa articulada aos projetos.

O Curriculo de Pedagogia atual, ele tem? ele tem trés tripés, um é a
docéncia, 0 outro é a pesquisa e 0 outro € a pratica. Entdo a pesquisa ela é
articulada com os projetos, que vai de um a cinco, entdo o projeto 1
orientando o pedagogo, ele ingressa no mundo da Universidade e, o
projeto 2 é no mundo da Pedagogia e o projeto 3, é, ele vai escolher as
pesquisas dos professores, né? (Professora Maria Helena — Grupo 04 —
Entrevista).

[...] Porque os Projetos, eles normalmente, eles estdo voltados pra prética,
né? e como estdo voltados pra pratica, normalmente a gente trabalha
junto com a comunidade, enfim, ou com pesquisa, né?, ou seja, em
escola, ou com a sociedade em geral (Aluna Rebeca — Turma de GEPE —
Entrevista).

[...] Fiz trés projetos e nos trés aprendi a questdo da pesquisa-acdo, como
coletar os dados, mas nenhum dos trés eu tive essa conclusdo. E a minha
grande dificuldade estava vendo aqui, agora, quando os dados véo
tranquilos, a tabulagdo, aprender a relacionar os dados, mas escrever
sobre os dados, as minhas conclusdes é uma coisa que [...] Se em todo o
Projeto 3 concluido realmente tivesse que fazer um artigo sobre o que
vocé pesquisou, acho que iria amadurecer aos poucos. Como voceé coleta
dados, mas a gente ndo sabe falar o que a gente conseguiu perceber
(Aluna Rute — Turma de GEPE — Entrevista).

Para melhor compreensdo do significado do tripé docéncia, pesquisa e pratica
narrado pelo participante, buscou-se analisar além da narrativa também parte do Projeto
Académico do curriculo atual do curso de Pedagogia que trata sobre a questdo. A iniciacao
cientifica a que se referem os participantes que ocorre no espaco curricular projetos séo
“atividades orientadas, de observacéo, de regéncia, de investigacao, de extensao, de busca
bibliografica” (P.A., 2006, p.9), atividades essas que sdo articuladas com projetos de

pesquisa dos pesquisadores da Faculdade de Educacéo.

Para os formuladores do curriculo atual, a formacdo por projetos constitui uma
importante mudanca, e a inovacdo ocorrida na proposta curricular vai além de mera
atualizacdo de velhas formulas combinando o deja vu. A dinamica dos projetos assume
uma funcdo de pesquisa articulando entre si pratica-teoria, com o objetivo de superacdo da

préatica do curriculo antigo que se baseava apenas nos estagios de final de curso.
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A prética a que se referem no Projeto Académico vai além da ideia de teoria
enquanto contemplacdo privilegiada das formas, “a partir das quais as a¢oes devem ser
informadas, para que efetivamente se possam alcancar os objetivos pretendidos” (P.A.
p.9). Ao pretender uma formacgdo pratico-tedrica, os formuladores invertem
intencionalmente o termo (tedrico-pratico) com o objetivo de enfatizar que “0 mundo
humano é o mundo do fazer, € mundo se fazendo, se autoconstituido, sendo este fazer que

vai nos desafiar e elucida-lo” (P.A., 2006, p.9).

Nesse cenario, a pesquisa pode assumir as mais diferentes modalidades e
metodologias, em especial a pesquisa educacional pode assumir o carater de pesquisa-em-
acdo, ou pesquisa-formacéo. Entende-se que a pesquisa enquadra-se mais em uma “atitude
cotidiana do aprender a aprender, do saber pensar para melhor agir” (AROUCA, 2001,
p.87). Como uma pratica implementada no cotidiano educacional, do que parte de uma

investigacdo cientifica.

Portanto, os dados permitem afirmar que os alunos da Faculdade de Educacdo da
universidade pesquisada deixam o patamar de ‘espectadores do conhecimento’ meramente
‘contemplativos’, que em uma visdo freireana pode ser comparada a educac¢do bancaria, e
passam ao patamar de agentes responsaveis, engajados na acéo significativa da sua praxis
educativa. A préatica na universidade pesquisada pode ser vista como promotora de sujeitos

e ndo objetos de acdo social.
Segundo Thiollent (1996):

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social de base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma ac¢do ou com a
resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1996, p.14).

Para 0 autor, os principais objetivos da pesquisa-agdo consistem em “resolver ou
esclarecer problemas da situacdo observada” e o de “aumentar o conhecimento do
pesquisador e o0 conhecimento ou nivel de consciéncia das pessoas Ou grupos
considerados”, pois nesse tipo de pesquisa ha uma “interagdo explicita entre o

pesquisador e as pessoas implicadas na situacéo investigada” (THIOLLENT, 1996, p.16).

A pesquisa-acdo requer mais que uma pratica, € necessaria uma relacdo

participativa entre o pesquisador, 0 meio (situagcéo) e as pessoas a serem investigadas. O
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papel do pesquisador “é sempre uma atitude de escuta e de elucidac@o dos varios aspectos
da situacéo, sem imposicéo unilateral de suas concepgoes proprias” (THIOLLENT, 1996,
p.17).

A despeito de o termo ter surgido na Psicologia e de haver varios estudos nas
Ciéncias Humanas e Sociais sobre a pesquisa-acdo nas pessoas de pesquisadores
renomados como Grundy (1982), Thiollent (1996), Schon (1992, 1987), Nunan (1991),
Wallace (1998), Freire (2001), parece relevante para este estudo a concepcao de pesquisa-

acdo institucional de René Barbier que a denomina como uma,

atividade de compreensdo e de explicacdo da praxis dos grupos sociais
por eles mesmos, com ou sem especialistas em ciéncias humanas e
sociais e praticas, com o fito de melhorar essa praxis (BARBIER, 1985,
p.156-157).

A pesquisa-acéo institucional é,

um tipo particular de pesquisa-acdo cujo objeto refere-se ao campo
institucional no qual gravita o grupo em questdo. Trata-se de
desconstruir, através de um método analitico, a rede de significagdes das
quais a instituicdo € portadora enguanto célula simbdlica. A pesquisa-
acdo institucional é levada a empregar conceitos fundamentais como os
de transversalidade, implicacdo, analisador, grupo-sujeito e grupo objeto
(BARBIER, 1985, p.156-157).

A concepc¢do de Barbier (1985) chama a atencdo em relacdo ao tripé: docéncia,
pesquisa e pratica na universidade pesquisada. A pesquisa-acdo ndo faz parte isolada da
metodologia de determinados professores, mas por ser uma pratica institucional, que faz
parte do préprio curriculo da universidade, pois a transversalidade de diversas areas de

estudo é uma realidade na graduacéo do curso de Pedagogia.

Os participantes da pesquisa descrevem na pratica a dinamica dos espagos
curriculares projetos, dos quais observa-se a diversidade e a pertinéncia das tematicas de
areas de pesquisa ofertadas. Como exemplo, foram oferecidos no semestre em que
realizamos o trabalho de campo projetos sobre: Questdes Etnico-raciais; Inclusdo Digital e

Cidadania; e Pedagogia Hospitalar.

O mais importante desse Projeto 3, ndo [sd0] necessariamente as
discussdes, mas a questdo de como trabalhar isso dentro da sala de aula
com criangas, porque a gente sabe que isso tudo comega desde cedo e as
criancas sdo totalmente hipdcritas com as amigas. Entdo, o que a gente
procura trabalhar nesse projeto é exatamente essa questdo de trabalhar o
preconceito dentro da sala de aula de forma que ele ndo atrapalhe essas
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relagbes. A gente percebe que a maioria dos professores ndo tem
conhecimento nenhum sobre isso, e quando acontece alguma situacéo de
racismo dentro da sala de aula 0 maximo que eles fazem é — todo mundo
é igual — entdo acho que o principal do Projeto é exatamente esse, é ter
todo o cuidado desde o inicio de forma que essa crianga negra que esta
dentro da sala de aula va criando, va se formando, tendo orgulho da sua
identidade, a grande maioria negra, porque [...] 0 negro ndo é bem visto,
0 que — o perfeito seria a crianga branca, de cabelo liso, loira [...]
(Professora Leonor — Grupo 04 — entrevista).

[...] N6s nesse Projeto 3 [?] a proposta da professora M.R. é trabalhar
nessas areas, a inclusdo digital toca na cidadania, € mais [?] sustentavel é
[?] transporte publico e Nesse semestre a gente comegou a fazer a
pesquisa mais ampla, analisando que envolvia as paradas, a gente
afunilou e chegou [?] a metodologia que a gente faz é agdo participativa
por meio de questionarios, e a gente usa aquele programa SPCS que o [?]
depois que nos aplicamos esse questionario nos trazemos e estudamos a
pesquisa quantitativa com aquele viés que esqueci 0 nome do autor, ele
fala que vocé deve depurar os questionarios em palavras-chave, dai vocé
vai contar com algumas apreciagdes para chegar a conclusdo junto com o
grupo (Aluno Paulo — Turma de GEPE — Entrevista).

[...] Um dos trabalhos que ela desenvolveu foi datas comemorativas. Pra
trabalhar ela falou que as criancas [?] os alunos tém que perder qualquer
tipo de preconceito, qualquer tipo de nojo. Uma vez ela estava dando aula
e a crianca comecou a vomitar e [?] ela falou que o Projeto d& muita
autonomia, mas tem muitas dificuldades de experiéncia em sala de aula.
[?] Hospitalar, uma coisa que marcou muito foi um aluno que estava
desenvolvendo um trabalho com ele [que] morreu [...] falava sobre
trabalhar no hospital e estar preparada pra isso. [?]. Material didatico
[...]. (experiéncia narrada na Pediatria do hospital da universidade)
(Aluna Sara — turma de GEPE - Observacao participante).

3.3.4.5. A'incompreensdo do espaco curricular Projetos pelos participantes do estudo

Como vimos nas falas acima, os participantes da pesquisa consideram interessante
0 novo curriculo do Curso de Pedagogia, mas acreditam que ele ainda passa por um
periodo de transicdo em que ndo hd muita compreensdo e que nao foi possivel ainda

colocar em pratica todas as suas possibilidades.

De acordo com alunos e professores, parte da incompreensao ou mesmo distorcdes
no novo Curriculo deve-se a falta de coesdo e comprometimento de todo o corpo docente
no periodo de sua formulacdo e que, nos dias atuais, 0s que ndo participaram da sua

formulacédo ignoram o novo Projeto Académico do Curso.

Para os participantes, o espaco curricular projetos € inovador por proporcionar ao
aluno “conhecer a vida concreta das organiza¢des onde os fatos e as situag0es educativas

acontecem, seja em unidades escolares, seja em programas de formagcdo nas mais
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diferentes organizacdes” (P.A., 2006. p.9) no qual o graduado em Pedagogia poder atuar.
No entanto, esse curriculo necessita de organizacdo e, a exemplo, citam que no turno da
noite a oferta ndo ¢ a mesma do diurno, que os projetos sdo “bons” para quem quer se
especializar, mas que algumas areas permanecem desguarnecidas. Narram que embora os
projetos sejam voltados para iniciagdo a uma atividade de pesquisa, algumas &reas da

universidade ndo se organizaram para tal.

[...] Os Projetos para aqueles que entraram na proposta certa do projeto,
acredito que seja extremamente inovador. Mas como eu tinha falado
antes, ele necessita de organizacdo. Ele é inovador sim, porque oferece
diversas areas pra voceé trabalhar, diversas areas de estagio, vocé vé que o
pessoal da noite tem que penar, com educacdo de adultos, pra quem faz
noturno, mas a parte disso acho que ele é inovador [...] (Aluna Thais —
Grupo 02 — Entrevista).

[...] Eu penso que a iniciativa do projeto € muito boa. Se vocé faz Projeto

3, faz 1, 2 e 3, Filosofia da Educacdo, por exemplo, e vocé faz Projeto 4,
Filosofia da Educacdo e vocé termina escrevendo sua monografia sobre
Filosofia da Educacdo, muito bom. Sé que eu penso que varias areas
ficaram desguarnecidas. E bom pra quem sabe em que quer se
especializar, mas ndo é bom pra quem ainda nao tem certo e pra formacao
total do pedagogo (Aluno Paulo — Turma de GEPE — Entrevista).

[...] O Projeto 3 [?] a partir do Projeto 3, basicamente o que ele pretende
ser é uma iniciacdo a uma atividade de pesquisa. Iniciacdo. Agora, porque
eu acho que ele ainda ndo esta funcionando muito bem? N&o esta
funcionando bem porgue as areas académicas da Faculdade que existem
ainda estdo encontrando dificuldade de se organizar pra essa finalidade
[...] (Professor Davi — Turma de GEPE — Entrevista).

As narrativas dos participantes demonstram que as tendéncias e teorias tradicionais,
criticas e pos-criticas, e 0 que foi apresentado na universidade pesquisada representam um
emaranhado de todas essas tendéncias como singularmente é demonstrada na assercéo
abaixo. Se por um lado professores e alunos ndo abrem mao do pensamento tradicional e
praticas tecnicistas e conservadoras, por outro aspiram por um pensamento critico,
inovador e um ideal pds-critico inovador. Nesse caos pedagdgico orientam-se por uma

Pedagogia que ndo se define nem em sua pratica nem em sua teoria.

Eu acho que vocé que faz seu Curriculo, justamente esse nosso Curriculo
te da essa oportunidade, porque te da possibilidades de enfrentar diversas
situagBes, entdo acho superinteressante a pratica pedagdgica, a inovagdo
pedagdgica. Porque hoje em dia 0s jovens querem inovagdo, ndo que as
coisas antigas, sejam jogadas de lado, mas ajuda bastante o publico maior
(Aluna Débora — Turma de GEPE — Entrevista).

150



Enfim, nessa se¢do exploramos as dimensdes que caracterizam o espago curricular
projetos como uma das principais inovagoes do curriculo atual do Curso de Pedagogia da
UnB. Vimos nas falas de alunos e professores que a flexibilidade da construgdo do
itinerario curricular, a autonomia dos alunos na personalizacdo do curriculo do curso, a
introducdo ao universo da pesquisa cientifica, a interligacdo entre teoria e préatica e ainda, a
incompreensé@o da proposta do espaco curricular Projetos por alguns professores e alunos,
sd0 aspectos que caracterizam esta parte do curriculo como inovacdo pedagdgica. Em
outras palavras, os aspectos citados nessa secdo (em conjungdo com o0s citados nos
capitulos anteriores), segundo os participantes, promovem uma mudanca paradigmatica no

processo de ensino e aprendizagem, constituindo, portanto, uma inovagao.

Sumario 2

Nesse capitulo descrevemos 0s principais aspectos inovadores do curriculo do
Curso de Pedagogia da UnB na perspectiva de alunos e professores. Iniciamos a primeira
parte oferecendo uma breve analise histérica das correntes que influenciaram a construcao
do curriculo da Pedagogia desde a criacdo do curso na universidade, assim como o Projeto

Académico e o espaco curricular Projetos da UnB.

A segunda parte versou sobre: fatores histéricos e pedagdgicos que justificaram a
necessidade da criagdo de uma nova proposta curricular na visdo dos participantes do
estudo; a contrastacdo das caracteristicas do curriculo antigo e do curriculo atual,
identificando as areas e ideias inovadoras apontadas pelos alunos e professores. E,
finalmente, foi explorado o espaco curricular Projetos como principal inovacdo do
curriculo abordando aspectos que se destacaram nas observacoes e entrevistas. Sdo eles: a
flexibilidade e a autonomia da construcdo curricular pelos alunos, a introducdo do
pedagogo a pesquisa cientifica, o estabelecimento de uma relacdo dialética entre a teoria e
a préatica docente e, ndo obstante, a incompreensdo deste espaco curricular por alunos e

professores.

Quanto as questdes de pesquisa, neste capitulo vimos que a inovagdo pedagdgica no
curriculo do Curso de Pedagogia da UnB deu-se como construcdo coletiva de professores e
alunos que buscavam atender as novas demandas da formacdo docente, como a
necessidade de aliar a relacdo teoria-pratica, introduzir os alunos a pesquisa e incorporar as

novas linguagens midiaticas ao curriculo. Notamos também, que os participantes da
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pesquisa destacam o espaco curricular Projetos como o principal aspecto inovador do
curriculo, pois possibilita a implementacdo de agdes pedagdgicas que rompem com
paradigmas curriculares identificadas tanto pelos professores como pelos alunos como
tradicionais (ultrapassados). Segundo os alunos e professores o espago curricular Projetos
também é inovador por propiciar ao longo do curso experiéncias de pratica pedagdgica em

espacos escolares e ndo escolares.

Em se tratando do espaco da formagdo docente, um aspecto especial identificado
nas falas dos participantes foi a incorporacdo das novas linguagens midiaticas ao curriculo,
que permite a simultaneidade do ensino presencial, semi-presencial e on-line, uma

inovacao que sera explorada no proximo capitulo.
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< CAPITULO 4

INOVACAO PEDAGOGICA E AS LINGUAGENS MIDIATICAS
NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB

O objetivo desse capitulo é situar como as linguagens midiaticas, na visdo de
alunos e professores participam do processo de inovacdo no Curso de Pedagogia da UnB.
Em outras palavras, esse capitulo explora como as tecnologias no Curso de Pedagogia da
UnB podem vir a serem instrumentos de mudanca e inovacdo pedagogica-tecnoldgica,
considerando as implicacbes das linguagens mididticas no processo de ensino e

aprendizagem.

O capitulo esta dividido em trés partes. Na primeira contextualizamos a partir da
literatura os avancos e as implicacGes das tecnologias de informacdo e comunicacdo na
educagio brasileira sob a perspectiva de um “ciberespaco”, de uma “nova cultura”, de uma
“Pedagogia da Comunicagdo”. A segunda parte explora a visdo dos participantes sobre
como as linguagens midiaticas sdo incorporadas na pratica pedagogica no contexto do
curriculo atual do Curso de Pedagogia na UnB. Finalmente, a terceira parte versa sobre o
ambiente virtual moodle, como um espaco pedagdgico complementar no processo de

ensino e aprendizagem.

Os temas que serdo discutidos a seguir informam as trés questdes de pesquisa, ou
seja, a perspectiva dos participantes nos permitem compreender: a) como a inovagao se da
com o uso da tecnologia (primeira questdo); b) ilustram percepcbes sobre linguagens
midiaticas nas praticas inovadoras (segunda questdo) e, c) revelam de que forma a

tecnologia participa da inovacgdo na formacao de professores (terceira questéo).
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4.1. Linguagens midiaticas e Educacéo no Brasil

Nas ultimas décadas do século XX e nestes primeiros anos do século XXI, a
comunicagéo eletrénica cresceu sobremaneira no mundo inteiro. As grandes conseqiiéncias
deste fato foram insercGes dos mais diversos elementos no dia a dia dos individuos. Ou
seja, por mais que as tradices imperem, o que € universal e globalizado tem conseguido
romper barreiras de todas as fronteiras, invadindo o cotidiano, a cultura e todos 0s aspectos
da vida individual e organizacional da sociedade como um todo. Frente a esse cenério
estdo os conturbados conflitos provocados pela globalizacdo neste inicio de século, ndo
havendo espago para resisténcia ou para um fazer mecénico e fragmentado, seja no setor
econdmico, social ou cultural, sendo imprescindivel a quaisquer areas a adocdo de um
pensamento contextualizado e reflexivo, dadas as exigéncias do atual processo historico

em que 0 mundo se encontra.

Cabe a educacdo fomentar uma nova consciéncia como condutora eficiente e eficaz,
articuladora e afirmativa, ndo havendo lugar para conservadorismos ou certezas absolutas.
Enguanto a sociedade encontra-se em meio a um oscilar de idéias, valores, sentimentos e
crencas, recebendo diariamente as mais diferentes informacdes e experiéncias, por meio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo, a escola sente os efeitos de todo esse
processo, muitas vezes, contraditorio. Embora o imperativo tecnoldgico apresente-se
determinante nos tempos atuais e por vezes obrigue as pessoas a se “modernizarem”, na
esfera educacional a cautela deve ser ainda maior que nas demais esferas sociais, uma vez
que a simples adocdo ou utilizacdo de aparatos tecnologicos, ndo constitui garantia de um

ensino de qualidade, inovacdo pedagogica ou mesmo ser capaz de gerar aprendizagem.

A escola tem sentido as consequéncias dessas controvérsias e idiossincrasias, no
momento em que tenta se afirmar como entidade reguladora da sociedade, muitas vezes
sendo incapaz de promover as mudancas que sdo esperadas por muitos. Se, por um lado, a
instituicdo escolar tem conquistado certa autonomia, devido aos proprios avangos
tecnoldgicos e suas perspectivas, por outro, 0 ambiente escolar tem sofrido com o impasse
que alguns elementos da globalizacdo proporcionam. A escola tem por obrigacdo reduzir
as desigualdades, mas, cedendo a dinamica globalizante, muitas vezes tem proporcionado
justamente o oposto: preparando o aluno das classes altas para interagir no mundo

globalizado e mantendo uma educacdo mediocre para agqueles que ndo possuem uma
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posicdo privilegiada na sociedade. Os principios capitalistas da globalizagdo tém mantido

as regras da desigualdade.

Freire contribuiu como tantos outros, com a reflexdo do papel da educacdo e do
professor e seu compromisso com a sociedade. O movimento de ser homem é pensado no
seu percurso reflexivo que permite ser objetivado, na medida em que é passivel de chegar
aos espacos de formacdo de educadores a fim de torna-los capazes de transformacdes
necessarias as praticas educativas e pedagégicas (FREIRE, 1983, p. 30).

As idéias freireanas se coadunam aos interesses presentes na formacdo do
educador, pois, ndo se perde de vista o carater histdrico do homem associado sempre a
pratica social. Hoje, mais que em outras épocas, se exige do educador uma postura
alicercada em um processo permanente de reflexdo que leve a resultados inovadores no
trato da sua praxis. E imperioso ao educador ter consciéncia de si enquanto ser historico

que continuamente se educa em um movimento dialético no mundo que o cerca.

Freire (1983) compreende 0 ato pedag0gico como uma ac¢do que ndo consiste em
comunicar 0 mundo, mas em criar dialogicamente um conhecimento do mundo isto é, o
diadlogo leva o homem a se comunicar com a realidade e a aprofundar a sua tomada de
consciéncia sobre a mesma até perceber qual sera sua praxis na realidade desnuda-la e
transforma-la. “/...] E, na medida em que cria, recria e decide, vio se conformando as
épocas historicas. E também criando e decidindo que o homem deve participar destas
épocas” (FREIRE, 1983, p.42).

Para Freire (2000), a necessidade de sermos homens e mulheres de nosso tempo, ou
seja, que ha “necessidade de sermos homens e mulheres que empregam todos 0s recursos

disponiveis para dar o grande salto que a nossa educacao esta a exigir" (FREIRE, 2000).

Freire (1983) nos permite construir uma analogia entre o0 ato pedagdgico e a
compreensdo da globalizacdo a partir das novas tecnologias em um processo dialégico do
real com o virtual, buscando recriar uma nova realidade que versa pelas informacdes e

conhecimentos globalizados. Esse é o tema desta primeira se¢éo.
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4.1.1. Globalizacéo e Linguagens Midiaticas: o Brasil e 0 mundo

Tratando-se especificamente da area educacional, as permanéncias e mudancas
propostas pelo processo de globalizagdo indicam que ndo é possivel estipular um unico
padréo nos processos de ensino e aprendizagem. Embora a globalizacdo em si indique uma
tendéncia homogénea para os curriculos e os métodos de ensino, as necessidades e
caracteristicas locais ainda intervém nas escolhas, de modo a ndo tornar a educacao

padronizada.

Giddens (2000) concebe globalizacdo ndo sob a perspectiva de interdependéncia

econémica, mas na transformacao do tempo e espaco na vida cotidiana,

[...] eventos distantes quer econémicos ou ndo, afetam-nos mais direta
imediatamente que jamais antes. Inversamente, decisbes que tomamos
como individuos sdo com frequéncia globais em suas implicagdes. Os
habitos alimentares que os individuos tém, por exemplo, tém
consequéncias para os produtores de alimentos, que podem viver do outro
lado do mundo (GIDDENS, 2000, p. 41).

Para o autor, “globaliza¢do” ¢ um fendomeno intensificado em uma escala mundial

de relagdes sociais em um processo dialético,

[...] Na era moderna, o nivel de distanciamento tempo-espaco é muito
maior do que em qualquer periodo precedente, e as relacdes entre formas
sociais e eventos locais e distantes se tornam correspondentemente
‘alongados’. A globalizacdo se refere essencialmente a este processo de
alongamento, na medida em que as modalidades de conexdo entre
diferentes regides ou contextos sociais se enredaram através da superficie
da Terra como um todo. A globalizacdo pode assim ser definida como a
intensificacdo das relagbes sociais em escala mundial, que ligam
localidades distantes de tal maneira que acontecimentos locais sdo
modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de distancia e vice-
versa. Este é um processo dialético porque tais acontecimentos locais
podem se deslocar numa diregdo anversa as relagdes muito distanciadas
gue os modelam (GIDDENS, 1991, p.69-70).

Os desafios da contemporaneidade que Giddens (1991) afirma ser consequéncia da
modernidade “apresentam tendéncias globalizantes extensionais e intencionais,
simultaneamente”, geram uma “transformacéo da subjetividade e da organizac¢éo social
global, contra um pano de fundo perturbador de riscos de alta consequéncia” (GIDDENS,
1991, pp.175-176).

Acredita-se que em todos os setores da sociedade sdo aspergidas goticulas advindas

dessa modernidade e com elas as relagdes sociais cotidianas se configuram diferentemente
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a todo 0 momento, o que era ha algum tempo considerado como papéis funcionais - chefes
e subordinados, os que mandam e os que obedecem, professores e alunos etc. — ndo mais
sdo estruturados sob uma configuracdo estatica. A relacdao informacéo/conhecimento passa
a ser computada como um mecanismo de poder e as inimaginaveis possibilidades advindas
das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo atravessam o cotidiano e o transformam
sobremaneira e permanentemente. Por exemplo, o que se aprende em sala de aula ja ndo
sinaliza um conhecimento pleno porque ele pode ser atualizado e reconstruido a todo
instante por conhecimentos hibridos que vém de todos os lados, de varias fontes (DUBET,
2009).

Para Giddens (1991) a globalizacdo apresenta simultaneamente caracteristicas
extensionais e intencionais e, para Virilio (1993) a vida na atualidade migra para a tela da
televisdo e do computador - “a janela é a tela”. Ao que Kenski (2003) afirma que a

interag¢ao proporcionada pelas “telas” amplia as possibilidades de,

[...] Comunicagdo com outros espagos de saber. As informagdes fluem de
todos os lados e podem ser acessadas e trabalhadas por todos:
professores, alunos, e os que, pelos mais diferenciados motivos, se
encontram excluidos das escolas e dos campus: jovens, doentes,
estrangeiros, moradores distantes, trabalhadores em tempo integral,
curiosos, timidos, donas de casa... pessoas (KENSKI, 2003, p.101).

Conquanto seja uma realidade mundial a globalizacdo tecnologica e o fato de nédo
ter como retroceder, a sociedade, ao longo da trajetéria da civilizacdo humana, tem
buscado nas tecnologias, ferramentas que propiciem uma melhor qualidade de vida em
todas as areas, incorporando em diferentes momentos tecnologia, comunicacdo e
informacao ao conhecimento socializado. Essa incursdo tecnoldgica invade quase todos 0s
espacos sociais e culturais contemporaneos em uma nova e diferenciada realidade que se
impde plena de desafios a forma como se trata o conhecimento a partir da era da

informacao.

Ao se considerar a globalizacdo enquanto fendmeno advindo com a “revolugdo
tecnologica” e o ponto de vista de alguns estudiosos que se dedicam ha décadas sobre as
tematicas (GIDDENS, CASTELLS, PAPERT, SANCHO, PABLOS, ROSENBERG,
LEVY, KENSKI, MORAN, dentre outros) questdes como - 0 antes, o depois e 0 apesar da
globalizacdo tecnoldgica - nos parece relevante. Para melhor compreensao elaboramos a

tabela 4.1 a seguir com as referidas questdes:
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Tabela 4.1. Globalizacdo: antes, depois e apesar da

Globalizacdo

... antes

... depois

... apesar de

“No mundo Ocidental
0S aspectos sociais,
culturais, politicos,
econdmicos e
educacionais eram
fragmentados e
arraigados a tradi¢des”;

Idéias, valores e
costumes permaneciam
isolados em

determinadas culturas.

Diversos setores de diferentes
paises e na¢des foram atingidos;
Nao ha lugar para
conservadorismos ou certezas
absolutas;

As novas tecnologias
representam um caminho sem
volta;

“A informacao tornou-se um
produto acessivel a todos”.

“Ha um constante estado de
aprendizagem — sobre tudo,
sobretudo.”

Houve expansdo dos aspectos
culturais em todos os setores
(alimentagdo, musica, literatura,
cinema, transagfes econbmicas,
decisbes politico-partidarias,
linguajar, estratégias de ensino,
moda, formag&o de familias...

Ha paises que ainda ndo apresentam um
desenvolvimento social compativel com
as exigéncias contemporaneas
(saneamento bésico, salde, habitagdo e
niveis elevados de miséria da
populagéo);

“Compreender que as relagdes de poder
- que envolvem classe, género, raca,
etnia, idade, localizagdo geogréfica -
produzem complexas desigualdades na
dindmica do acesso e do uso das TIC:
entre homens e mulheres, brancos e
negros, pobres e ricos, campo e cidade,
Norte e Sul, pessoas com ou sem
conexdo, dentro da comunidade local,
em paises soberanos e no ambito
internacional”;

As Politicas publicas sdo insuficientes
para inclusdo digital e tecnoldgica;
Ocorre choque cultural entre grupos
sociais de diferentes origens;

Ha desqualificacdo dos profissionais de
educacdo envolvidos nos processos de
gestdo e docéncia;

H4 excluséo em todos os setores;

O simples captar de elementos
informativos ndo produz o
conhecimento.

Esta tabela ainda ilustra 0 movimento temporal e reflexivo que dentre outras coisas

nos permite visualizar como o espaco fisico foi ultrapassado e que informacdo moldada em

funcdo da globalizacdo favorecendo a reconstrugcdo permanente do conhecimento. Como ja

dissemos, ninguém precisa viajar para o Japao para saber que gosto tem o sushi, ou ir a

Inglaterra para conhecer o museu de cera. Gragas, entre outros aspectos, as constantes

migracdes movidas pelas mais diversas motivacGes (oportunidades econdmicas,

perseguicdes religiosas ou étnicas, etc.), é possivel entrar em contato com povos de outras

localidades, o que pode se dar, também por meio da internet, onde é comum “dar um
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passeio virtual” por locais que até pouco tempo so6 poderiam ser conhecidos se o individuo
possuisse condi¢Bes financeiras, entre outros quesitos, que lhe possibilitasse realizar

viagens internacionais.

Todas essas oportunidades de contatos e intercdmbios resultam em novas
concepgbes que trazem maultiplas consequéncias em todas as areas da sociedade.
Atualmente, ndo basta saber se comunicar apenas em um idioma, ter uma Unica Visao
politica, um so6 ideal de solidariedade. Mas do que isso é preciso ser capaz de atuar em
multiplas dimensdes nas variadas areas da cultura, do conhecimento, da politica, da

economia, da arte e dos valores éticos e sociais.

Frente ao cenario tecnoldgico estdo os conturbados conflitos provocados pela
globalizacéo nesta primeira decada do século, ndo havendo espaco para resisténcia ou para
um fazer mecanico e fragmentado, seja no setor econémico, social ou cultural, sendo
imprescindivel a quaisquer areas a adocdo de um pensamento contextualizado e reflexivo,
dadas as exigéncias do atual processo historico em que o mundo se encontra. Cabe a
educacdo fomentar uma nova consciéncia como condutora eficiente e eficaz, articuladora e

afirmativa.

4.1.2. Educacao e linguagens midiaticas: avancos e desafios

Se por um lado a modernidade foi demarcada pela invencdo da imprensa, e ainda
pela cultura eletrdnica, para Lévy (1999), a tecnologia pode ser comparada a escrita como
tecnologia da inteligéncia, ou seja, 0 autor considera a tecnologia um fruto e uma
ferramenta do trabalho do homem com o objetivo de transformar o mundo. Uma vez que
ndo ha mais como ignorar que as linguagens midiaticas das tecnologias se estabeleceram
em um processo irreversivel, um dos grandes desafios para a Educacdo no momento atual é
“explorar as potencialidades mais positivas [...] nos planos econémicos, politico, cultural
e humano” (LEVY, 1999, p. 11) para integra-las com eficacia a formacdo e pratica
docente, com vistas a preparar seus profissionais para as exigéncias do presente e do futuro

proximo.

Cabe observar, entretanto, que a inser¢do das tecnologias na educacdo brasileira,
ocorrida na década de 60, deu-se em prol de um desenvolvimento associado ao capital
estrangeiro, servindo a interesses que iam além da educagdo. Ou seja, 0 objetivo

primordial era a inser¢do do Brasil no mercado econdémico mundial como consumidor e
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também produtor de bens. Consequentemente, nas décadas de 60 e 70, o uso das
tecnologias educacionais preconizou uma pratica tecnicista ocasionado por uma
modernizacdo da pratica pedag6gica com énfase nos meios tecnoldgicos sem
questionamento sobre suas finalidades e, dessa forma o simples uso das TIC né&o significou

uma efetiva transformacdo na educacgao.

Nesse contexto, surgiu a area de Tecnologia Educacional (TE) com uma viséo
tecnicista e limitada, baseada em fundamentos tedricos e ideoldgicos externos a educacéo.
Foi somente a partir da década de 80 que a tecnologia educacional passou a ser
compreendida como uma opcao de se fazer educagdo contextualizada, a0 mesmo tempo em
que surgia um crescimento do pensamento educacional mais critico, acompanhando o
movimento da Pedagogia Critica. A compreensao das tecnologias na educacao passou do
patamar da visdo tecnicista para a preocupacdo com a inovacdo da pratica pedagdgica

contextualizada com as questdes sociais e 0 desenvolvimento integral do homem.

Segundo Sampaio & Leite (1999) a tecnologia educacional, portanto, ampliou o seu
significado,

[...] Constituindo-se, entdo, no estudo tedrico-préatico [...] objetivando o

conhecimento, a andlise e a utilizacdo critica, [...] ela serve de

instrumento aos profissionais e pesquisadores para realizar um trabalho

pedagdgico de construgdo do conhecimento e interpretacdo e aplicacao

das tecnologias presentes na sociedade (SAMPAIO & LEITE, 1999,
p.25).

Assim, as instituicdes educacionais brasileiras tentam ha algum tempo encontrar
uma maneira de despertar o interesse dos alunos, agregando ao cotidiano das salas de aula
mecanismos que proporcionem a insercdo dos conteddos curriculares as linguagens
midiaticas das tecnologias de informacdo e comunicacdo, na perspectiva da utilizacéo

critica dessas tecnologias enquanto instrumento para a construcdo do conhecimento.

As TIC emergem na educacdo brasileira como uma oportunidade para repensar a
educacdo e estdo presentes em varios setores da sociedade moderna, gerando mudancas em
todo o globo, e ndo hd como ignora-las no campo educacional. Temos, por exemplo, o
surgimento do “movimento internacional de jovens avidos para experimentar,
coletivamente, formas de comunicacdo diferentes daquelas midias classicas [...] " (LEVY,

1999, p.11), o que acontece a partir da abertura desse “novo espago” de comunicagao.
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A despeito de a lingua fazer parte da linguagem verbal (falada e escrita), a
comunicacdo entre as pessoas nao fica restrita a lingua ou a linguagem. Linguagens
midiaticas sdo utilizadas para denominar a abrangéncia das inovagdes tecnoldgicas e a
convergéncia da informagdo e comunicagdo. Sdo as “novas midias” caracterizadas pela
confluéncia de diversos veiculos propiciada pela internet e pelos sistemas digitais
(VIEIRA, 2002).

Vieira as define como,

[...] O conjunto de inovacdes em microeletronica, computacdo (hardware
e software), telecomunicacbes e optieletrénica (microprocessadores,
semicondutores, fibra Otica), que permite 0 processamento e
armazenamento de enorme quantidade de informacédo, juntamente com
sua rapida distribuicdo através de redes de comunicacao (VIEIRA, 2002,

p.2).
Segundo Lévy (1999), jovens cultos e com acesso a multiplas formas tecnoldgicas
de comunicagdo “construiram um espaco de encontro, de compartilhamento e de inveng¢do
coletiva” (LEVY, 1999, p.126). A partir de Lévy, esse ambiente de encontro e

compartilhamento passou a ser conhecido como “ciberespaco”.
Para Kenski (2004), no ciberespaco hd uma unido de cidadaos conectados,

. agrupados virtualmente em torno de interesses especificos, pode
constituir uma comunidade a partir do momento em que se estabelecem
regras, valores, limites, usos e costumes, a netiqueta%, com as restrigdes e
os sentimentos de acolhimentos e “pertencimento” ao grupo. Cria-se uma
identidade cultural e social que os distingue de outras indmeras
comunidades existentes. Essa construcdo social flui do desejo coletivo de
pertencer a um determinado grupo e sobrevive enquanto houver interesse
de seus participantes em desfrutar desse espaco como participantes,
membros, pessoas, cidaddos (KENSKI, 2004, p.105).

Papert é um dos mais renomados teéricos no campo da Inteligéncia Artificial®” que
defende como a tecnologia pode ser utilizada para alterar a aprendizagem. Em outras
palavras, para o autor a partir do uso da Matematica e 0 computador como instrumento na
construcdo do conhecimento é possivel buscar compreender como as criangas aprendem e

pensam.

% Expressio que designa o conjunto de comportamentos e regras de convivéncia para 0s Usuarios na internet.
87 Através da Inteligéncia Avrtificial é possivel construir maguinas para desempenhar funcdes que poderiam
ser consideradas inteligentes se desempenhadas por pessoas. Portanto, requerendo reflexdes ndo apenas sobre
a natureza das maquinas, mas também sobre a natureza das funcdes inteligentes a serem desempenhadas.

161



Para melhor compreensdo da teoria de construcionismo em Papert, importa-nos
fazer uma retrospectiva de sua parceria com Piaget na Universty of Geneva no periodo de
1958-1963. Parceria essa que originou o termo construcionismo em Papert a partir do

construtivismo em Piaget.

Construtivismo na perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento de Piaget, como
vimos anteriormente nesta tese, a crianca € sujeito na constru¢do do conhecimento sendo
possivel compreender melhor sua aprendizagem a partir dos estagios de sua maturidade
bioldgica, sendo de responsabilidade do professor compreender a natureza do processo de
aprendizagem da crianca. Piaget em sua Teoria do Desenvolvimento foi um dos tedricos a
contrariar a ideia do Empirismo de Locke (1632-1702) que defendia que o aprendiz era
uma “tabula rasa” sendo de responsabilidade de o professor leva-lo ao aprendizado,

vertendo-lhe o conhecimento.

Em sua pesquisa Papert buscou aporte em algumas das teorias defendidas por

Piaget, tais como:

A crianca ser construtora de suas estruturas intelectuais; b) A acdo da
crianca sobre 0 mundo e o modo pelo qual isto se converte em um
processo de construgdo interna, ou seja, a partir dessa construcdo é
possivel a crianga reorganizar cognitivamente a fim de reformular
hipbteses que levem ao equilibrio de suas estruturas intelectuais; ¢) A
crianca ao estd em constante interacdo aprende\pensa mesmo sem ser
“ensinada” elaborando e reelaborando hipdteses que o expliquem; d) o
professor € um mediador que provoca situacdes para que o aprendiz possa
se desenvolver de forma ativa, realizando suas préprias descobertas
(WEISS & CRUZ, 2001).

A compilacdo de teorias pessoais de Papert e sua experiéncia com os estudos de
Piaget surge a reformulacdo tedrica do construtivismo com a denominacdo de
construcionismo. Ao partir do pressuposto que o sufixo ismo indica algo abstrato, para
melhor compreensdo de sua teoria, Papert faz distincdo entre instrucionismo e

construcionismo:

Instrucionismo é expressar algo bastante diferente de Pedagogia, ou a
arte de ensinar. Ele deve ser lida em um nivel mais ideolégico ou
programatico, expressando a crenga de que o caminho para uma melhor
aprendizagem deve ser o aperfeigoamento da instrucdo — ora, se a Escola
é menos que perfeita, entdo é sabido o que fazer: ensinar melhor.
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Construcionismo € ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a
partir do minimo de ensino. Evidentemente, ndo se pode atingir isso
apenas reduzindo a quantidade de ensino, enquanto se deixa todo o resto
inalterado. Assim, construcionismo, minha reconstrugdo pessoal de
construtivismo, apresenta como principal caracteristica o fato de
examinar mais de perto do que os outros ismos educacionais a idéia da
construcdo mental, pois atribui especial importdncia ao papel das
constru¢Bes no mundo como um apoio para 0 que ocorre na cabeca,
tornando-se assim uma concep¢do menos mentalista (PAPERT, 2008,
pp.134-137).

Em outras palavras, para Papert (2008), o ensino tradicional pode ser representado
pelo instrucionismo que determina 0 que e como as criangas precisam aprender. O
construcionismo por sua vez propde a construcdo sobre a descoberta do conhecimento de
que se precisa, feita pela propria crianga. Pois “0 tipo de conhecimento que as criangas

mais precisam € o que as ajudara a obter mais conhecimento” (PAPERT, 2008, p. 135).

Portanto, em se tratando das TIC, em Papert, o construcionismo pode ser definido
como a construcdo do conhecimento por meio do computador (ambiente Logo), o aluno
realiza uma criacdo de seu interesse, quer seja uma obra de arte, um relato de experiéncias
ou um programa de computador, ou seja, o aprendiz constroi alguma coisa e
consequentemente ocorre o0 aprendizado nessa pratica, uma vez que 0 objeto é de seu
interesse e ele se encontra motivado para tal, e, assim, a aprendizagem torna-se

significativa em razdo do envolvimento afetivo de sua escolha (VALENTE®®, 1993).

Ao considerar a informatica como um meio capaz de proporcionar condi¢des para
obter mudancas significativas no desenvolvimento intelectual do aprendiz. Papert
desenvolveu a linguagem de programacdo denominada Logo que poderia ser compreendida

e manipulada tanto por criancas, leigos em computacdo ou em Matematica, ou seja,

A linguagem Logo permite, mesmo ao programador principiante, a escrita
imediata de programas, e a satisfacdo que esse fato proporciona, sem que
essa facilidade signifique a linguagem deixe de ser extensiva e poderosa,
a ponto de continuar a colocar desafios a programadores muito mais
experimentados, para 0s quais 0 céu da imaginacdo e da habilidade
continuam a ser o Unico limite (FINO, 2000, p.88).

%8 0 autor foi orientando de Doutorado de Seymour Papert. Valente desenvolve desde 1985, no Nucleo de
Informética na Educacdo na Unicamp, criado por ele, pesquisas desenvolvidas, ha mais de vinte anos, com a
Linguagem Logo e com Robdtica Pedagdgica (Lego-Logo). Cf.: http//www.nied.unicamp.br/.
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Logo € originaria do grego ovvtoua que significa “pensamento, raciocinio e
discurso” ou ainda, “razdo, calculo e linguagem”. Logo como linguagem de programacao
simples foi desenvolvida para ser utilizada na educagdo por criangas e jovens e tem como
icone que o representa uma tartaruga grafica que auxilia os usuérios na exploracdo do
ambiente virtual e formacdo do raciocinio cognitivo através de suas proprias construcdes e
reconstrucdes. Em outras palavras, a tartaruga (comando) é direcionada para estimular
tentativas de acerto da atividade proposta (construcdo e reconstrugdo do conhecimento).
Papert (1988) acredita que até a mais simples atividade desenvolvida com o uso da

tartaruga podera fomentar uma nova forma de pensar sobre o pensar:

Os ambientes intelectuais oferecidos as criancas pelas sociedades atuais
sdo pobres em recursos que as estimulem a pensar sobre 0 pensar,
aprender a falar sobre isto e testar suas idéias através da exteriorizacdo
das mesmas. O acesso aos computadores pode mudar completamente esta
situacdo. Até o mais simples trabalho com a tartaruga pode abrir novas
oportunidades para tornar mais acurado nosso ato de pensar sobre o
pensar: programar a tartaruga comega com a reflexdo sobre como nés
fazemos o que gostariamos que ela fizesse; assim, ensind-la a agir ou
pensar pode levar-nos a refletir sobre nossas proprias acGes ou
pensamentos (PAPERT, 1988, p.45).

Logo como Filosofia Educacional emergiu com Papert enquanto lider de um grupo
de pesquisadores, nas décadas de 60 e 70, do Massachussetts Institute of Technology com o
objetivo de defender a utilizacdo do computador como uma ferramenta capaz de propiciar
a crianca condicdes favoraveis para contato com as Ciéncias, a Matematica e a criacdo de
modelos. A partir da concep¢do de Piaget sobre a “reorganizacdo cognitiva” Papert
acreditava que o erro sob a perspectiva da Linguagem Logo era considerado “uma tentativa
de acerto”, ou seja, uma fase preliminar para que houvesse nova tentativa por parte do
aprendiz, (uma ‘“reorganizacdo cognitiva”) para a constru¢do de uma nova estrutura

cognitiva.

Em outras palavras, Valente (1998) descreve 0 processo cognitivo que ocorre

durante a utilizacao da Linguagem Logo:

[...] diante de uma situacdo problema, o aprendiz tem que utilizar toda sua
estrutura cognitiva descrevendo para o computador 0s passos para a
resolugdo do problema, utilizando uma linguagem de programagdo. A
descricdo da resolucdo do problema vai ser executada pelo computador.
Essa execucdo fornece um “feedback” somente daquilo que foi solicitado
a maquina. O aprendiz devera refletir sobre o que foi produzido pelo
computador; se os resultados ndo corresponderem ao desejado, o aprendiz
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tem que buscar novas informagdes para incorporad-las ao programa e
repetir a operagdo (VALENTE & VALENTE, 1998).

Nas primeiras versdes do ambiente Logo69 basicamente os comandos eram para
pintar ou desenhar (sendo experimentalmente utilizado com criancas da educacao infantil).
Em que ocorria uma interagdo simultanea com o aprendiz, que identificava na tela do
computador o erro ou 0 acerto a partir do seu comando, estimulando-o em caso de “erro” a
refletir sobre suas a¢Oes para buscar em nova tentativa a resposta correta. As versdes mais
modernas do Logo como 0 AF LOGO70 podem constituir uma ferramenta importante para

trabalhar textos, formulas no ensino regular.

Em suas pesquisas Papert tem buscado como meta uma metodologia Logo em que

seja possivel,

... criar um ambiente no qual todas as criancas — seja qual for sua cultura,
género ou personalidade — possam aprender Algebra, Geometria,
Ortografia e Histéria de maneira mais semelhante a aprendizagem
informal da crianca pequena, pré-escolar, ou da crianga excepcional, do
que ao processo educacional seguido nas escolas (PAPERT, 2008).

Na expectativa de Papert de um ambiente em que todas as criangas possam
aprender atraves de um ambiente informal, a nosso ver, Becker (1992) faz alusdo a um tipo
de construtivismo, na perspectiva da educagdo, como uma teoria que reune em si varias
tendéncias sobre o pensamento educacional, e em seu discurso € possivel contemplar

caracteristicas das teorias defendidas por Piaget, VVygotsky, Papert, dentre outras.

Entendemos que construtivismo na Educacao podera ser a forma tedrica
ampla que retna as varias tendéncias atuais do pensamento educacional.
Tendéncias que tém em comum a insatisfagio com um sistema
educacional que teima (ideologia) em continuar essa forma particular de
transmissdo que é a Escola, que consiste em fazer repetir, recitar,
aprender, ensinar 0 que ja esta pronto, em vez de fazer agir, operar, criar,
construir a partir da realidade vivida por alunos e professores, isto é, pela
sociedade - a proxima e, aos poucos, as distantes. A Educacdo deve ser
um processo de construcdo de conhecimento ao qual ocorrem, em
condigdo de complementaridade, por um lado, os alunos e professores e,
por outro, os problemas sociais atuais e o conhecimento ja construido
(BECKER, 1992, pp 7-15).

% No Brasil, vérias escolas desenvolvem atividades pedagdgicas utilizando a Linguagem Logo, incluindo
Robdtica Pedagogica com Lego-Logo tais como o trabalho desenvolvido pela professora Adriana Torres na
Escola Parque do Rio de Janeiro http://www.escolaparque.g12.br/; do Professor José Armando Valente em
Séao Paulo, no Nucleo de Informética na Educacgdo na Unicamp http://www.nied.unicamp.br/.

70 Cf.: http://www.vespersoft.com.br/html/af-logo.html.
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Sancho (2006) assim resume a utilizagdo do computador no processo de

aprendizagem e do ensino na visdo cognitivista:

O computador transformado em metéafora explicativa do cérebro humano,
0 véem como ferramenta que transforma o que toca. O computador ndo
apenas parece capaz de realizar a¢cGes humanas (calcular, tomar decisdes,
ensinar), mas toda a atividade mediada por ele pressupBe o
desenvolvimento de capacidades cognitivas e metacognitivas (resolugéo
de problemas, planejamento, organizacéo de tarefas, etc.) Deste ponto de
vista, 0 estudo, a experimentacdo e a exploracdo da informagéo, em
qualquer area do curriculo escolar, melhora imediatamente a motivacao, o
rendimento e as capacidades cognitivas dos alunos (SANCHO, 2006, p.
21).

No momento histérico permeado pela globalizacdo em que se situa, na escola nao
ha espaco para certezas absolutas ou repudios as exigéncias advindas da pds-modernidade.
A visdo instrucionista (tradicional) da escola da lugar ao construcionismo, onde “(...) os
docentes deixam de ser os principais depositarios do conhecimento e passam a ser

consultores metodolégicos (...)” (LABARCA, 1995, p. 175-176).

Com o computador, em especial com o livre acesso a internet a partir da década de
80, as linguagens midiaticas das tecnologias de informacdo e comunicacgdo surgem como
NOVO espaco que incorpora em um mesmo aspecto ambiental todos os meios de se
comunicar. As tecnologias de impressao e transmissao de som, voz e imagens alcangaram
a fase digital e estdo no centro das atencGes. Hoje, em um mesmo objeto, € possivel
agrupar os meios de comunicacao de forma rapida e eficaz que, simultaneamente, operam

mais de um sentido tornando-se uma multimidia interativa e integrada.

Para Castells (2003), uma das caracteristicas mais importantes das linguagens
midiaticas encontra-se no dominio diversificado das expressfes culturais que elas

representam,

[...] Seu advento é equivalente ao fim da separagdo e até da distincdo
entre midia audiovisual e midia impressa, cultura popular e cultura
erudita, entretenimento e informagdo, educacdo e persuasdo. Todas as
expressdes culturais, da pior a melhor, da mais elitista a mais popular,
vém juntas nesse universo digital que liga, em um supertexto historico
gigantesco, as manifestacfes passadas, presentes e futuras da mente
comunicativa. Com isso, elas constroem um novo ambiente simbélico.
Fazem da virtualidade nossa realidade (CASTELLS, 2003, p.458).

Belloni (2002, 2003) descreve que ha “uma nova cultura pés-moderna que constitui

o estilo de vida préprio do capitalismo contemporaneo e toma formas diferentes segundo
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as socioculturas [...]” (BELLONI, 2003, p.5). Ao que Sancho diz ser “/...] O nosso real
promovendo uma sensacao de fascinacdo e de outra realidade de se estar em todos 0s
tempos e espagos” (SANCHO, 2006, p.19).

Na perspectiva de uma nova cultura, Renata Silva (2004) defende uma cultura
educacional que tomou novas formas e incorporou “novas fases de aprendizagem e
sociabilidade com o advento das tecnologias mais recentes” (SILVA, 2004, p.14). Para a
autora, a cultura educacional tradicional sofreu alteracdes significativas com o advento das
novas tecnologias de informacdo e comunicagdo, que alterou os papéis dos sujeitos do
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Moran (1991), “/...] O professor ndo é
o ‘“informador”, mas o coordenador do processo de ensino-aprendizagem. Estimula,
acompanha a pesquisa, debate os resultados” (MORAN, 1991, p.56) e o0 aluno passa a
desempenhar o papel de co-participante no processo dialético reflexivo de construgdo do

conhecimento.

Para melhor compreensédo segue o quadro criado por Renata Silva para ilustrar o0s
aspectos educacionais e 0s papéis dos sujeitos do processo de ensino e aprendizagem sob a

perspectiva da cultura educacional tradicional a luz das novas tecnologias:

Tabela 4.2 Aspectos educacionais e papéis dos sujeitos do processo ensino e aprendizagem na
cultura tradicional e a luz das novas tecnologias.

Cultura
Tradicional Com Novas Tecnologias
Aspecto
Educacional
Professor Especialista Facilitador
Aluno Receptor passivo Colaborador ativo
Enfase Educacional Memorizacdo de fatos Pensamento critico
Avaliacdo Do que foi retido Da interpretacdo
Método de Ensino Repeticdo Interacdo
) Limitado a conteddos pré- | Sem limites
Acesso ao Conhecimento .
determinados

Fonte: Renata Silva, 2004, p.14

Ao se falar de uma nova cultura educacional, ndo € possivel ignorar os critérios
econbmicos, tecnologicos e sociais que revelam a natureza da educacdo de um
determinado pais, bem como o0s aspectos culturais de cada regido. Os povos que costumam

valorizar sua cultura propria e adquirir de forma seletiva os elementos culturais externos
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ttm uma grande chance de produzir transformagcfes positivas em Seus processos

educacionais.

Para Lévy (1999) emerge uma “cibercultura” como um novo paradigma com vistas

a customizar gastos e socializar o conhecimento em tempo real e globalizado.

A grande questdo da cibercultura, tanto no plano de reducéo dos custos
como no do acesso de todos a educacdo, ndo é tanto a passagem do
“presencial” a “distancia”, nem do estrito ¢ do oral tradicionais a
“multimidia”. E a transicio de uma educa¢io ¢ uma formacio
estritamente institucionalizadas (a escola, a universidade) para uma
situacdo de troca generalizada dos saberes, 0 ensino da sociedade por ela
mesma, de reconhecimento autogerenciado, mével e contextual das
competéncias (LEVY, 1999, p.172).

As tecnologias de informacdo e comunicacdo tornaram difusas as fronteiras entre o
que é proximo e o que é distante na vida do individuo. As limitacfes espaciais ndo sao
mais referenciais para esses conceitos, pois 0s horizontes foram ampliados. E possivel
conhecer pessoas, fatos, lugares e histérias sem sair de casa ou da escola. As propagandas,
os telejornais, os documentarios, filmes e outros mostram informacgdes de regibes
distantes, habitos e costumes de povos antes desconhecidos. Da mesma maneira, 0s videos

e o correio eletrénico aproximam os alunos de realidades e experiéncias inéditas.

Toffler (1970) fez uma analogia com a teoria da educacdo fabril quando comparou
a sala de aula com o momento histérico mundial da industrializacdo, como vimos no
Capitulo 1 desta tese. Isto remete a reflexdo do também momento histdrico da insercao das
novas linguagens midiaticas, em especial a, internet gratuita em ambiente de livre acesso a

informacao e ao conhecimento que simultaneamente € virtual e real.

N&o ha davida que o computador veio para fazer parte da vida do homem moderno,
em todos o0s setores da sociedade e, consequentemente da educacdo. Mas “(...) por que o
computador merece esse destaque dentre as tecnologias, a ponto de ser considerado
objeto de estudo na escola?” (VALENTE, 1993, p.53) A utilizacdo das TIC vai além do
simples fato de permear a vida do homem, é preciso que realmente elas contribuam para a
sua formacdo integral social, educacional, cultural, etc. “(...) O computador deve ser
utilizado como um catalisador de uma mudanga do paradigma educacional (...)” 0 USO
dessa ferramenta pode fomentar “(...) um novo paradigma que promova a aprendizagem
ao invés do ensino, que coloca o controle do processo de aprendizagem nas maos do
aprendiz (...)” (VALENTE, 1993, p.54).
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A esse proposito, Valente (1993), Fino & Sousa (2001) retomam a teoria original
de Papert para a utilizacdo do computador na escola, ndo como mera instrumentalizacdo ou
uma maquina de ensinar que substituiria o professor. Uma maquina que continuaria
reproduzindo o paradigma educacional tradicional ancorado nos padrdes da criagdo da
escola publica no século XVII1I, como vimos no capitulo 1 desta tese. A proposta de Papert
é fazer uso do computador para que o aluno seja responsavel na construcdo de seu
conhecimento e o professor seja o mediador dessa construgdo. “A perspectiva de Papert
apontava para a criacdo de uma ferramenta que, entregue aos aprendizes, potencializasse
as suas possibilidades de aprender, e de aprender para além do curriculo. Algo que fizesse
saltar o curriculo tradicional” (FINO & SOUSA, 2001).

E preciso aqui fazermos uma pausa para uma pequena reflexo ao buscarmos
compreender a inser¢do das TIC na educacdo como uma proposicdo de um novo

paradigma. Retomemos algumas das discussdes até aqui apresentadas.

De acordo com Moran (1991), as TIC alteraram o status do professor e do aluno. O
professor passou de “informador” para ‘“coordenador” do processo de ensino e
aprendizagem e, o aluno de “agente passivo na aprendizagem” para o de “co-participante”

no processo que passa a ser dialético e reflexivo na construcdo do conhecimento.

Em Lévy (1999) o ambiente de encontro e compartilhamento denominado
ciberespaco emerge uma “cibercultura” como um novo paradigma com vistas a

customizar gastos e socializar o conhecimento em tempo real e globalizado.

Belloni (2002) descreve que a partir das TIC estabeleceu-se uma “cultura pos-
moderna” que representa o estilo de vida capitalista contemporaneo ¢ absorve diferentes

formas sociais em todos os lugares.

Para Castells (2003), as TIC favoreceram a ruptura da cultura em seus mais
variados aspectos “popular-erudita” “entretenimento e informacdo” “educacdo e
persuasdo” ‘“da pior a melhor” em que emerge um ambiente simbdlico em que a

“virtualidade é nossa realidade.”

Para Silva (2004) as TIC favoreceram uma nova cultura educacional em que

alteraram os papéis dos sujeitos do processo de ensino e aprendizagem.

169



Em Sancho (2006) as TIC ou o “imperativo tecnolégico” promoveram uma
fascinacdo em todos os tempos e espacos sem, contudo, promover novos paradigmas ou

ruptura de paradigmas educativos tradicionais.

Os autores aqui apresentados concordam entre sim, a nosso ver, que as TIC
trouxeram inimeras benesses a todos 0s setores da sociedade e consideram que em relacao
a cultura (Patrimbnio da Humanidade) estabeleceu-se um novo paradigma em que o
conhecimento passou a ser partilhado em um ambiente (virtual) simbolicamente coletivo.
Contudo em relacdo a Educacdo as TIC ndo avangcaram tanto quanto gostariamos e ainda é
possivel enxergar um vacuo que precisa ser preenchido ao considerarmos que as TIC véo

além da instrumentalizacdo do professor e do aluno.

Em outras palavras, para que os educandos e o0s educadores detenham as
competéncias necessarias para as novas exigéncias existentes no mundo atual, € preciso
aprender a aprender, tomando consciéncia das interligagdes entre o conhecimento e as
aplicagdes deste mesmo conhecimento. Ndo basta obter informagdes, é necessario saber

utilizd-las na construcéo de novos conhecimentos e incorpora-los a pratica.

Nessa perspectiva, para Papert o instrucionismo € concebido em um nivel
ideoldgico, ou seja, como uma busca pelo aperfeicoamento na arte de ensinar melhor, em
prol de uma aprendizagem significativa. Assim, podemos inferir a possibilidade de se
pensar um novo paradigma tecnolégico na perspectiva de fazer uso das linguagens
midiaticas com o objetivo de pensar uma melhor maneira para se alcancar uma educacao
equitativa em que o aluno seja construtor do conhecimento e o professor mediador do

processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras,

....Um novo paradigma construcionista, como meio de responder ao
desafio colocado a escola por uma sociedade em profunda e acelerada
mudanga, notoriamente incapaz de “preparar para o futuro”, mas talvez
ainda com alguma capacidade para formar pessoas peritas em aprender e
em mudar (FINO & SOUSA, 2001).

Fino (2001) considera relevante avaliar tal fato associado a outros ndo menos
importantes para a educacdo como a possibilidade do surgimento de um novo paradigma

educacional a partir das TIC.

[...] Hoje, a sociedade das tecnologias digitais, dos computadores e da
telemética, da globalizacdo e da pulverizacdo das culturas locais, do
genoma sequenciado, j& ndo se compadece em, espera, por uma
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instituicdo que, para prosseguir, tem que mudar de paradigma. Eu ndo sei
se a futura escola dard lugar a uma e-escola, a uma escola.com, ou de
uma escola com outra designacdo qualquer, que esteja para além da
minha imagina¢do momentanea [...] (FINO, 2001, p.4).

Ao concebermos uma e-escola como um ambiente de aprendizagem a partir de

sistemas hipermidia e multimidia Rosenberg (2001) define e-Learning como:

... 0 Uso de tecnologias baseadas na internet para proporcionar um amplo
leque de solugdes que incluam aquisicdo de conhecimentos e habilidades
ou capacidades (ROSENBERG, 2001, p. 28).

Para Rosenberg (2001), compreender o e-Learning como conceito aplicavel a
educacgdo que enxerga na internet um leque de possibilidades para contribuir na aquisi¢cao
de conhecimentos e habilidades/competéncias entre alunos e professores é necessario

refletir sobre trés critérios:

... Que a formacéo se realize em rede, 0 que permite uma atualizacdo
imediata, armazenamento e recuperacdo da informagéo, assim como sua
distribuicdo; Que se faca chegar ao usuario final por intermédio de um
computador utilizando recursos da internet; e, Que esteja centrado na
mais ampla visdo de solugbes para a aprendizagem além dos paradigmas
tradicionais da formacdo (ROSENBERG, 2001, pp.28-29).

Para Pablos (2006), as tecnologias podem favorecer a “personalizacdo dos
processos de acesso ao conhecimento”. A0 considerar que as TIC digitais agregadas a
comunicacdo podem propiciar uma inovacdo na funcdo docente. E define a partir dessa

personalizacdo o ensino bimodal, ou blended-learning que consiste em:

... combinar o trabalho presencial em aula ou laboratério com o ensino a
distancia, permitem minimizar as limitacfes de tempo e espago que exige
0 ensino convencional. Trata-se de flexibilizar os processos de
aprendizagem aproveitando o maximo os recursos das tecnologias
digitais como a internet (PABLOS, 2006, p. 73).

Rosenberg (2001) e Pablos (2006) concordam, dentre outros autores aqui citados,
que a inser¢do das TIC na educacdo por si ndo representam um novo tipo de “escola”, uma
pratica pedagdgica inovadora ou mesmo um ‘“novo paradigma educacional”. Contudo
contemplam a possibilidade que as TIC possam potencializar a formacdo docente de forma
integrada, multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar em diferentes graus. O que a
nosso ver, propiciaria uma mudanca na forma de pensar o0 processo de ensino e
aprendizagem de ensinar e aprender com uma pratica pedagdgica dialética e reflexiva entre

0s protagonistas do processo: alunos e professores.
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Conquanto no Brasil seja uma realidade a necessidade de um novo paradigma
educacional, a educacéo brasileira vem caminhando a passos firmes em direcéo ao dominio
e aproveitamento da melhor forma possivel das linguagens midiaticas que pulverizam as

culturas em todo o mundo.

Entretanto, em se tratando da area educacional, como dissemos anteriormente, a
insercdo das linguagens mididticas ndo se encerra com o seu livre acesso, mas demanda o
estimulo a capacitacdo dos docentes e potencializacdo de suas habilidades para o uso
critico em atividades que realmente sejam significativas na constru¢do do conhecimento
com seu aluno (KENSKI, 2004).

Se por um lado é desafiador trazer para o contexto educacional informacgdes e as
proprias ferramentas presentes nas tecnologias articulados ao conhecimento socializado em

sala de aula, por outro lado como consequéncia,

[...] disponibiliza aos sujeitos escolares um amplo leque de saberes que,
se trabalhados em perspectiva comunicacional, garantem transformacdes
nas relacbes vivenciadas no cotidiano escolar (PORTO, 2003;
MARCOLLA, 2004).

Para Porto (1998, 2000, 2003, 2006) ha uma nova Pedagogia que pode ser
denominada de Pedagogia da Comunicacdo que emerge com a responsabilidade ndo s6 da

academia, mas

[...] do espacgo onde a agdo acontece. Uma formacdo, neste sentido, esta
aberta a novas experiéncias, novas maneiras de ser, de se relacionar e de
aprender, estimulando vivéncias que auxiliem professores e alunos a
desenvolverem a sensibilidade e a refletirem e perceberem seus saberes
(de senso comum) como ponto de partida para entender, processar e
transformar a realidade (PORTO, 2006, p.50).

Para a autora, Pedagogia de Comunicacdo ndo se restringe aos “meios”, mas aquela
que estabelece um didlogo entre os conhecimentos, 0S sujeitos e 0S contextos,
considerando os meios de comunica¢do. H4 um didlogo com os “meios” e ndo uma critica

a eles (PORTO, 2000).

Além das benesses, a rapida evolucdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo trouxe consigo a caracterizacdo de exclusdo, uma vez que varias classes da

sociedade, principalmente as menos favorecidas, ficaram excluidas de todo o processo
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tecnoldgico. “A introducao de novas TIC aumenta a exclusdo e a desigualdade social”.

(SORJ & GUEDES, 2005, p.2)

Em outras palavras, o processo de globalizagcdo, que juntamente com a exacerbada
valorizacdo econdmica, e com 0 seu aparato tecnoldgico, tem proporcionado um
consideravel progresso em termos financeiros e materiais, mas, por outro lado, tem
deixado a desejar quanto ao equilibrio das transacdes comerciais e, principalmente, tem
falhado quanto a eqliidade social de um modo geral. Assim, o panorama mundial tem se
apresentado fragmentado em relacdo ao desenvolvimento econémico e politico. Essa
situacdo se reflete nos aspectos culturais e educacionais que absorvem as desigualdades e
0s impactos, gerando incertezas e instabilidades. A concorréncia é uma caracteristica que
estd presente no panorama da pdés-modernidade, 0 que torna acirrada a disputa pelos

melhores lugares. Segundo Porto:

Surgem verdadeiros abismos sociais entre 0s que tém e os que ndo tém
acesso a informacdo, entre os que sabem usar as ferramentas da nova
economia e 0s gue estdo condenados, por deficiéncia educacional a
ficarem de fora do sistema (PORTO, 2003, p.51).

A relacdo do mercado de trabalho com a educacdo demonstra o carater comercial
que ela ainda possui, estando sua valorizagdo também vinculada a aspectos da economia
internacional, o que obriga o individuo a integrar-se rapidamente e com eficiéncia,
malgrado exista uma separacao crescente entre 0s grupos sociais que detém o acesso ao

conhecimento e as tecnologias e aqueles que ndo a possuem.

Com o intuito de diminuir essa exclusdo e de certa forma a competitividade no
mercado de trabalho das pessoas de classes sociais mais baixas, o Governo Federal
Brasileiro criou, desde 1997*, programas de inclusdo digital, sendo considerado mais

relevante o Programa Brasileiro de Inclusdo Digital (PBID), criado em 2003.

O PBID contempla como programas principais: o “Computador para Todos” que
visa a estabelecer pregos menores na venda de computadores; o “Projeto Casa Brasil”
(2005) que visa a implantar junto as comunidades carentes, um espaco destinado para a

inclusdo digital; e o “Projeto Cidaddo Conectado” que possibilita a populagdo de baixa

™ Foi criado o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) como programa educacional criado
pela Portaria MEC n° 522, de 9 de abril de 1997, para promover o uso pedagogico de Tecnologias de
Informatica e Comunicacdes (TIC) na rede publica de ensino fundamental e médio.
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renda a aquisicdo de um computador de qualidade, com sistema operacional e aplicativos

em software livre além de permitir acesso a internet.

O Ministério da Educacdo publicou a Portaria 2.253 de 18 de outubro de 2001
possibilitando as universidades brasileiras ofertar em seu curriculo até 20% da carga
horéria em disciplinas on-line. A partir desta portaria ministerial, as universidades, com
maior autonomia no gerenciamento de seus curriculos, podem flexibilizar esse percentual
até encontrarem, de acordo com sua realidade, equilibrio entre o ensino presencial e o

virtual nas diversas areas do conhecimento.

A normatizacdo da referida portaria foi um dos importantes passos dados por parte
dos governantes brasileiros em prol de uma educacao mais flexivel via novas tecnologias.
A flexibilizagdo ndo se restringiu somente a oferta da modalidade on-line nas
universidades, mas também programas que vao da capacitacdo a compra de notebooks para
professores e alunos da rede puablica de ensino. A aquisicdo de computadores para
professores e alunos abrange cobertura parcial dos custos por parte do Governo para 0s
estados com maior poder econdmico, até o pagamento integral dos equipamentos para

professores e alunos dos estados e municipios mais carentes da federacao brasileira.

Como vimos nessa secdo, a educacdo, em muitas partes do globo, vem
experimentando desafios e transformagdes marcantes, causados pelas préprias mudancas
na sociedade, na economia, na politica e na cultura. Em meio a tantos movimentos de
ordenacéo e reordenacdo, as propostas e projetos educacionais se sucedem na tentativa de
acompanhar os avancos e mudancas cotidianas das linguagens midiaticas, como é o caso

da UnB, o qual exploraremos a seguir.

4.2. Linguagens midiaticas no Curso de Pedagogia da UnB

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB tem caracteristicas
peculiares, levando em consideracdo as questfes que analisamos na secao anterior. Por
exemplo, € proposto nas modalidades presencial e on-line (a distancia) atendem alunos
oriundos do Ensino Médio de Brasilia, do Entorno e de outros Municipios. O aluno do
Curso de Pedagogia da UnB é motivado a construir seu itinerario académico, que inclui
linguagens midiaticas, a partir do objeto de seu interesse, sendo motivado pela

flexibilidade do curriculo, ja apresentado no capitulo anterior desta tese.
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Um desafio complementar ao curriculo permeado pelo espago curricular projetos,
j& apresentado nessa tese, é a formacdo em educacdo para e pelo uso das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo. A visdo da formacdo a luz da compreensdo do papel da
tecnologia na evolugédo das sociedades tem o objetivo de chegar a entender como ela faz
parte do processo de desenvolvimento cultural no mundo moderno. Segundo o Projeto
Académico, esta visdo deverd permear todo o curso e se concretizar nas modalidades de
oficinas de comunicagéo e tecnologia e na vivéncia das tecnologias interativas on-line.
Esta formacdo é ofertada aos alunos de Pedagogia através de oficinas e seminarios e ainda

vivenciada em todos os espacos curriculares, tanto na teoria como na pratica.

Na modalidade a distancia (EaD) o Projeto Académico do Curso de Pedagogia da
universidade pesquisada tem natureza eminentemente interdisciplinar, e para essa
modalidade conta com uma equipe com professores/autores em varias areas da construcao

do conhecimento pertinente ao ensino de Pedagogia, Psicologia e EaD.

Com um Projeto Académico unico para o Curso de Pedagogia para as modalidades
presencial e on-line a universidade pesquisada’® faz parte da rede de universidades
brasileiras integrantes do Programa da Secretaria de Ensino a Distancia (SEED) do
Ministério da Educacgéo que oferta cursos on-line conhecido como Universidade Aberta do
Brasil”® (UAB) criada em 2005.

A proposta da UAB néo foi a criacéo fisica de uma universidade, e sim de gerar
uma rede que propde a articulacdo nacional de universidades publicas que ja existem com
0 objetivo de levar o ensino superior publico gratuito de qualidade e a distancia a
municipios brasileiros que ndo possuem universidades publicas ou que nédo séo suficiente
para atender a demanda. A base da Universidade Aberta do Brasil € o aprimoramento da
educacdo a distancia e tem como prioridade precipua a capacitacdo de professores da
educacdo basica que ndo possuem curso superior, bem como a formacdo continuada dos
profissionais de educacdo e a oferta de varios cursos superiores nas mais diversas areas do

saber.

"2 Sediou em dezembro de 1999 a primeira reunido com oitenta e duas instituicdes de ensino superior para
discussdo da implantagdo da Universidade Virtual Publica do Brasil, que discutiu a oferta de cursos a
distancia nos niveis de graduagdo, pds-graduacdo e extensdo, sob a forma de ensino regular gratuito e
educagdo continuada. Cf.
HTTP://www.unirede.br/index.php?option=com contentetview=articleetid=43:historicoetcatid=34-
somosetltemid=43 . Acesso em 04.08.2009.

"8 Cf. www.uab.capes.gov.br
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As universidades que fazem parte da rede UAB recebem da SEED recursos
necessarios, capacitacdo no ambiente colaborativo de aprendizagem Moodle e um servico
de assessoramento pedagdgico direcionado a professores da universidade que irdo trabalhar
na modalidade & distancia. Moodle™ é a denominacdo dada ao software livre conhecido
para 0 gerenciamento de sites eLearning que foi projetado sob principios pedagdgicos. O
Moodle é uma ferramenta desenvolvida em PHP™ registrado em mais de 70 linguas
diferentes e distribuidos em mais de 207 paises.

Para a utilizagdo gratuita do software livre Moodle o Governo Federal Brasileiro
com o intuito de implementar ambiente eLearning na rede da UAB montou laboratérios de
informatica, e interligou a redes do E-proinfo - plataforma virtual do Ministério da
Educacdo (MEC/SEED).

A plataforma virtual de educagédo E-proinfo criada em 1997 concede autonomia no
gerenciamento e adaptacdo da plataforma virtual por parte das universidades participantes
da UAB que podem adapta-la para atender as especificidades regionais de cada municipio.
Para atender aos interesses publicos de investimento em tecnologia e capacitacdo de
professores na modalidade a distancia, além de cursos de formacdo continuada a
profissionais de educagdo e outros cursos nas mais diversas areas do saber. A SEED
investiu na instalacéo e configuracdo das plataformas Moodle e E-proinfo disponibilizando
ferramentas de gestdo de cursos, disciplinas e alunos, bem como ferramentas de producéo
de conteldos e atividades pedagogicas a universidades publicas interessadas em participar
da rede UAB.

Para tanto contam com o apoio de professores mediadores que 0s orientam no
projeto e também com o apoio de um tutor de apoio tecnoldgico que os apdia na
publicacdo dos conteldos, atividades, tarefas no Moodle e E-proinfo. As plataformas
dispdem de conjuntos de ferramentas de aprendizagem como Foruns de Discussdo, Testes,
LicGes, SCORMS, WIKIS, Glossarios, Recursos, Referendos, Inquéritos, Trabalhos, Chats
e Workshops.

Na universidade pesquisada a equipe académica do Curso de Pedagogia (presencial
e on-line) é constituida por professores autores (elaboradores dos fasciculos, que compdem

0s modulos e orientam os tutores). Coordenadores, professores supervisores, tutores a
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distancia e presencial com a responsabilidade da organizacdo geral do curso. Estas fungdes
se organizam para o atendimento a 140 alunos, em uma relacdo de 25 alunos para cada
tutor & distancia e para cada tutor presencial (P.A. 2006, p.68).

Além do ambiente colaborativo de aprendizagem Moodle que é utilizado pelos
docentes e discentes do Curso de Pedagogia (nas modalidades presencial, semi-presencial e
on-line), a universidade pesquisada possui um Centro de Educacdo & Distancia’® (CEAD)
que além do Moodle também conta com o ambiente E-proinfo como ferramenta de EaD
para cursos de outras areas do conhecimento’’. O objetivo da integracdo das TIC no
processo formativo do futuro pedagogo favorece maior flexibilidade ao aluno que tanto
pode fazer parte do curso na modalidade presencial como também parte do curso a

distancia.

Nesse cenario, 0 Curso de Pedagogia na UnB evoluiu também para uma educagéo
on-line e com ela a exigéncia de um novo professor. No Brasil ha uma “grande variedade
de cursos on-line: cursos centrados no professor e cursos centrados nos alunos, cursos
unitecnologicos e outros com multiplas tecnologias” (MORAN, 2003, p.40). A diversidade

de modelos e formatos tem contribuido e afetado significativamente a educacéo presencial.

Entretanto, apesar da UnB oferecer o Curso de Pedagogia nas modalidades
presencial, semi-presencial e on-line, segundo narrativas dos participantes, ainda ha alguns
percalcos que sdo passiveis de discussdo quando se fala em utilizar as linguagens

midiaticas, apresentados nas assercdes a seguir:

1) [...] Ndo temos recursos de ensinar, ndo temos uma sala com
computadores pra todo mundo, ndo temos um retro-projetor que dé
pra todo mundo, uma sala que ndo é um ambiente muito agradavel,
sala pequena, apertada pros alunos, mas mesmo assim, nada impede
do professor tentar passar pro aluno, né [?!] ensinar o aluno da
melhor forma possivel [..] (Patricia — Aluna do Grupo 02 -
Entrevista).

2) [...] Ai vou la e assisto aula com data show. E a mesma coisa,
absolutamente a mesma coisa que eu fazia ha quarenta anos atras
com um retro-projetor e com uma transparéncia. Por que ndo tem
diferenca? Porque a mesma coisa que tem |4, uma tela com algumas
palavras, algumas frases, algumas coisas. Em termos de
comunicacdo, em 99,99% das vezes ndo tem nenhuma diferenca
daquilo que eu fazia com a transparéncia e que faco até hoje se eu

"® http://sistema.cead.unb.br
" A titulo ilustrativo apresentamos o ambiente virtual de aprendizagem do Centro de Educagdo a Distancia
(CEAD) que disponibiliza as plataformas E-proinfo e Moodle nos anexos dessa tese.

177


http://sistema.cead.unb.br/

pegar um retro-projetor [...] Tanto é que quando eu apresento alguma
coisa com power point eu ja tiro umas cépias com transparéncia
porque se eu chego no lugar e o power point pifa, me da o retro-
projetor. Faco a mesma coisa que eu faria com o power point. Porque
0 que estd em questdo ndo € o aparelho, 0 que estd em questdo é a
comunicagao que me permite estabelecer. Neste caso eu estou diante
de um exemplo de coisas que ndo se trata nada mais, nada menos do
que uma evolugdo tecnoldgica da mesma coisa [...] (Professor Davi
da Turma de GEPE — Audio de observacéo participante).

Na assercdo de numero 1 o participante da pesquisa descreve como fato a
insuficiéncia dos recursos tecnoldgicos na sala de informatica como um ambiente adaptado
e ndo um ambiente adequado. Conquanto seja uma realidade a insercdo na educagédo de
diversas tecnologias em diferentes momentos histdricos (livro, revista, jornal, televisao,
radio, giz, quadro branco, mimedgrafo, retro-projetor, computador, data show...) o
participante ndo atribui ao uso das tecnologias ou das condicGes fisicas do ambiente a
comunicacdo estabelecida entre o professor e o aluno. Segundo o participante o diferencial
estd no papel do professor e ndo no ambiente e nem na tecnologia utilizada no momento. O
mesmo participante confirma essa analise ao afirmar que nada impede do professor tentar
passar pro aluno, né [?!] ensinar o aluno da melhor forma possivel. [...] (Patricia — Aluna

do Grupo 02 — Entrevista).

Segundo a afirmativa ndo sdo as condicdes da sala de aula ou uso de tecnologia
que determina a qualidade do ensino e da aprendizagem. Os participantes argumentam que
as TIC podem ser grandes aliadas, contudo é necessario que as expectativas de uma
educacdo de qualidade ndo estejam entrelacadas apenas com a insercdo de novas
tecnologias. Ou seja, a educacdo, o ensino, a aprendizagem, a formacdo vdo além do
simples uso de novas tecnologias. A este propdsito, € fato que entre as atribuicGes do
professor esta a de avaliar os instrumentos didaticos que o subsidiardo na sua pratica

pedagdgica.

A este propdsito, importa-nos trazer a contribuicdo de Fino & Sousa (2001) que
tracam uma linha do tempo, em uma reflexao necessaria, para compreendermos as TIC no
mundo e na educacdo na perspectiva de um novo paradigma estabelecido no século XX.
Em outras palavras, € preciso que avaliemos o Homem, o tempo passado, presente para
gue possamos compreender sob uma nova Otica caracteristicas universais que alteraram o

futuro de toda a Humanidade.
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Nem sempre temos olhado para nés e para 0 mundo da mesma maneira. Houve
tempos em que a Terra era o Centro do Universo e 0 Homem o rei da Criagdo. Hoje, essas
duas concepgdes carecem de validade:

... a Terra ndo é Centro a ndo ser de si mesma, agora que sabemos que
ocupa uma espécie de subdlrbio da galaxia a que pertence a sua estrela; e
a Humanidade comega a compreender o fenbmeno da sua emersdo do
caldo de cultura original, e da sua diferenciacdo dos outros seres com que
partilha o planeta. Em ambos os casos, devem-se a evolucéo da Ciéncia e
da tecnologia os utensilios conceptuais e as ferramentas que nos
habilitam a entender de uma maneira diferente a nossa situacdo no
Universo e 0 nosso papel entre as espécies (FINO & SOUSA, 2001).

Portanto, a ruptura ocorrida foi além do que o Homem a tem concebido, pois a,

... a passagem de uma ideia da Terra como Centro do Universo a uma
visdo heliocéntrica consistiu numa metamorfose das concepgdes vigentes
numa ruptura com o passado, nhuma revolu¢do no modo de organizar o
pensamento (FINO & SOUSA, 2001).

Ao entrelagarmos ao que denominamos de linha de tempo, estabelecida por FINO
& SOUSA (2001), com a fala de nossos participantes nas assercdes de numero 1 e 2,
analisamos que a insercdo ou a mudanca da tecnologia utilizada em sala de aula ndo tem a
ver simplesmente com novas tecnologias, mas que as mesmas fazem parte de uma “visao
heliocéntrica” ou uma “metamorfose” que vai além de velhas ou novas tecnologias
inseridas ou ndo, mas que requer uma nova postura, uma nova forma de pensar e
“organizar o pensamento” de quem faz parte do processo de mudanga, de ruptura. Nessa
investigacdo, a saber, alunos e professores como protagonistas de uma pratica reflexiva,
dialética e inovadora em prol da construcdo coletiva do conhecimento significativo. Ao

que denominamos nessa tese de ‘utopia realizavel’.

A utilizacdo pedagdgica e educativa das TIC ndo € algo inovador e, em diversas
partes do globo ha muito, o sistema educacional incorpora-as a pratica docente. A
caracteristica de inquietude do professor o faz ao longo do processo dos avangos
tecnoldgicos adaptar-se as novas exigéncias socio temporais utilizando os meios de
comunicacdo como o jornal, o réadio, a televisdo e o video como ferramentas aliadas na

mediacdo da construcdo do conhecimento.

No Brasil especificamente, a elaboracdo e a adocdo de livros didaticos é de
responsabilidade dos profissionais de educacdo, que sdo notoriamente detentores de

conhecimento cientifico e pedagdgico para tal. Com o advento das TIC, em especial da era
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da Internet, novas exigéncias educacionais foram impostas ao professor, inclusive a

incumbéncia de avaliar Software’® Educativos para posterior insercio a sua praxis.

E importante ressaltar, entretanto, que em passado nio muito distante o professor
tinha a responsabilidade de elaborar e escolher instrumentos pedag6gicos, como os livros
didaticos, que melhor se adequassem a realidade em que atuaria, como dissemos. Com o
aligeiramento das tecnologias ndo mais acontece dessa forma. A educagdo passou a ser
vislumbrada como uma promissora, rentavel e inesgotavel fonte para profissionais alheios
ao processo educacional que, com conhecimento meramente tecnolégico passaram a se
aventurar na elaboracdo de programas para fins educativos e pedagoégicos, imbuidos de
propositos nitidamente econdmicos e financeiros, porem, de duvidoso comprometimento
com o aspecto ideologico da proposta curricular da educacdo, quicd dos parametros

curriculares propriamente ditos.

Na assercdo de numero 2 para o participante da pesquisa a diferenca entre a
utilizacdo da tecnologia ha quatro décadas em relacdo a tecnologia utilizada hoje, em pleno
século XXI, restringe-se apenas a evolucgdo tecnoldgica e ndo a evolucdo educacional, o
que era ensinado utilizando quadro negro ou retro-projetor pode também ser ensinado hoje
com um data show, porque a questdo ndo se encontra no equipamento ou na tecnologia
utilizada, mas sim na comunicacdo estabelecida entre o transmissor e o receptor da

informacao.

Conquanto seja um fato que ha tempos as tecnologias sdo agregadas a prética
pedagdgica do professor, no momento pos-moderno mais do que utilizacdo de meios
tecnolégicos no ambiente de aprendizagem (fisico ou virtual) é preciso que o professor
faca uma reflexao sobre o seu papel e as novas exigéncias de sua atuacdo. A este propdsito,
0 meio técnico deixa de ser apenas um recurso adicional e passa a ser o préprio
ambiente/interface no qual acontece a aula e ha uma ampliacdo na atuacdo do professor
que passa a ser simultaneamente comunicador, produtor, usuario e mediador do
conhecimento (CRUZ, 2008).

A este proposito, a mudanca na atuacdo do professor ndo restringe em saber fazer

uso de tecnologias ou ampliar sua utilizacdo. O participante da pesquisa na assercdo de

78 . . . .
Palavra da lingua inglesa que designa um conjunto de programas e de documentos usados no computador.
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nimero 3, a seguir, faz uma critica a professores que utilizam novas tecnologias e
consideram que essa utilizacdo faz com que sua prética pedagogica seja inovadora, a este
proposito apenas a tecnologia é nova porque o ensino permanece inalterado.

[...] Algumas pessoas que acham que mudaram na Educacéo porque estdo
usando um computador. Eu diria que estaria mudando realmente se
mudasse profundamente aquilo que ele fazia antes com o livro ou com
outros instrumentos tecnologicamente mais antigos. O livro é uma
tecnologia. Muita gente ndo identifica como tal, mas é. Por que ndo
mudou? Porque antes a sua pratica com o livro e com outros meios e
materiais, era tdo acritica quanto é acritica agora com a tecnologia
sofisticada e de Gltima geracdo [...] (Professor Davi da Turma de GEPE —
Entrevista).

Segundo o participante da pesquisa, apesar de poucos ndo o considerarem, o livro é
um instrumento de tecnologia. O participante faz essa afirmacdo se referindo a outras
tecnologias mais modernas que hoje s@o usadas em sala de aula. O livro a que se refere € 0
didatico que foi criado com fins educativos, cujos textos obedecem a programas escolares.
Contudo, até mesmo o livro como instrumento tecnologico sofreu mudanga. Se ha algum
tempo o0s estudantes (criancas e adultos) tinham que transportar diariamente diversos
exemplares (pesados) de livros, ou mesmo que eram necessarias estantes grandes e
resistentes para acomodar varios volumes de enciclopédias, nos dias atuais essas

enciclopédias podem ser carregadas no bolso atraves da tecnologia do e-book.

Termo de origem inglesa, e-Book ¢ uma abreviagdo para “electronic book”, ou livro
eletrénico. O e-book é a versdo em formato digital do livro tradicional. Alguns estudiosos
associam o seu surgimento quando Michael Hart em 1971 iniciou o projeto Gutemberg
com a emissdo de livros on-line no formato de texto (AMARAL, 2009). As principais
caracteristicas do e-book encontra-se na portabilidade e no baixo custo de producdo, saem

mais baratos que modelos impressos.

O e-book pode ser lido na tela de computadores, ou de aparelhos chamados e-Book
Reader, ou, ainda, impressos de forma doméstica. O E-book reader surgiu no mercado por
volta de 1998 como equipamento portatil que pode ser transportado com facilidade para
qualquer lugar com capacidade de armazenamento de centenas e até milhares de e-books.
A variacdo de tamanho pode ser semelhante a um livro comum ou do tamanho de cinco

polegadas (lancado pela Samsung’™ em 2009 na Coréia do Sul). Os dois padrées de e-

9 Cf. www.samsung.com
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books mais conhecidos sdo o Adobe Reader, da empresa ADOBE que é o formato utilizado
nos ebooks Microsoft Reader da Microsoft (AMARAL, 2009).

As empresas Sony®® e Google em parceria compreendem nos Estados Unidos a
disponibilizacdo de um milhdo de e-Books, de forma gratuita. O E-book Store,
disponibiliza para os leitores Sony obras como romances, biografias, textos historicos, etc
(AMARAL, 2009).

A sociedade, ao longo da histéria, tem buscado nas tecnologias meios que
propiciem a humanidade uma qualidade de vida melhor e nisso também se inclui a busca
por uma educacdo de melhor qualidade e a frente de seu tempo, incorporando em
diferentes momentos recursos de comunicacgdo e informacdo ao conhecimento socializado
na escola. A tecnologia invade quase “(..) todos os espacos sociais e culturais
contemporaneos (...) reflete uma nova e diferenciada realidade que se impde plena de
desafios a forma como se faz Educagdo na atualidade” (KENSKI, 2001, p.267).

Em nossos dias é possivel constatar que a escola foram atribuidas fungdes que
pouco tém a ver com a formacdo, 0 ensino ¢ a aprendizagem. Em outras palavras, “A
escola se encontra irremediavelmente ferida, e jA nem é capaz de preparar para 0
presente, quanto mais para um futuro que nenhum visionario consegue antecipar” (FINO
& SOUSA, 2001).

Portanto, insta propiciar uma educacdo com aprendizagem significativa e
autbnoma, com a utilizacdo de uma metodologia sistematizada, que promova um ensino
inovador e de qualidade, incentivando e permitindo a atualizacdo e o aperfeicoamento
daqueles que querem aprender mais, possibilitando que o aluno seja realmente ativo, co-
responsavel por sua aprendizagem e, principalmente, que aprenda a aprender, conservando
isso como uma meta almejada pelo processo educacional. Ao contrario do que,
infelizmente, temos acompanhado com as atribuicdes que a escola tem incorporado nos

tempos pds-modernos.

[...] servem de depoésito onde as familias colocam os filhos enquanto os
pais trabalham, ou é um local onde os jovens vegetam o maximo possivel
de tempo antes de engrossarem a pressdo dos que batem a porta das
universidades ou do primeiro emprego [...] (FINO & SOUSA, 2001).

8 Cf, www.sony.com
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Assim, na estruturacdo de uma proposta pedagogica preocupada em formar alunos
criticos, é preciso considerar o poder e a interferéncia dos meios de comunicacao,
informacdo e tecnologia de massa na sociedade; é preciso discutir suas mensagens,
confronta-las com os préprios modelos, analisar as varidaveis que influem para que as
situacbes sejam semelhantes ou diferentes, comparar experiéncias e estabelecer

referenciais.

Os desafios que as diversas areas da sociedade (educacdo, cultura, economia,
politica e social) sdo muitos, mas é necessario avaliar a inser¢cdo e o uso das TIC na
educacdo, para assim garantir a utilizacdo critica desses novos instrumentos que, bem
utilizados, constituem ferramentas importantes no processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com os participantes a inovagdo tecnologica provoca outras inovacgdes, 0 que pode

ou ndo ocorrer na pratica. Como narrado na assercdo de nimero 4.

[...] Ndo tem duvida que uma inovacdo tecnoldgica em si mesmo, ela
provoca outras inovagdes obrigatorias, pela propria natureza da
tecnologia e dos meios tecnoldgicos envolvidos. Essa inovacdo nao é
necessariamente pedagogica [...] (Professora Hilza — Grupo 04 -
Entrevista).

Se por um lado o participante da pesquisa considera que a inovacéao tecnologica tem
uma natureza provocativa e que essa natureza promove outros tipos de inovacao, por outro,
essa inovacao tecnoldgica por vezes ndo provoca inovacdo pedagdgica no processo de
ensino e aprendizagem. Portanto, a insercdo da tecnologia ndo garante uma préatica

pedagdgica inovadora, critica, reflexiva ou dialética.

Concordamos parcialmente com o participante da pesquisa quando diz que a
inovacdo tecnoldgica provoca outras inovagdes, contudo acreditamos que ela provoque
também inovacdo pedagogica, quando ocorre no contexto da acdo dialética reflexiva de
professores e alunos. Ao considerarmos inovagdo tecnolégica na educacdo sob a
perspectiva da insercdo de algo novo, nos parece pouco provavel que nao contribua para
que haja inovacdo também na parte pedagdgica. Esta inovacdo depende da pratica do
professor, que mesmo utilizando novas tecnologias pode manter ou ndo uma postura

tradicional e cartesiana de ensinar.

Em outras palavras, na educacdo arraigada no paradigma tradicional de ensino
ainda é possivel encontrar escola em que o professor é concebido como o centro do

processo educativo, reservando ao aluno um papel secundario. O professor é conhecido
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como o gestor e regulador da atividade escolar, realizando a maioria das escolhas,
gerenciando poderes e submetendo o aluno a um posicionamento passivo, apesar de Varias
tentativas de insercdes construtivistas e democratizantes nos processos de ensino e de

aprendizagem.

Para Sancho & Hernandez (2006), essa visdo de educacéo tradicional e instrucional

se traduz na procedéncia hegemonica proveniente dos séculos XVI e X VI,

. uma visdo predominante em nossas escolas é a que procede da
narrativa civilizatéria gerada com a expansdo colonizadora europeia
desde o século XVI e, de maneira especial, desde o XVII com os
impérios britanico e francés. Um dos resultados desta narrativa é a
construgdo de uma visdo de nos e dos outros determinada pela hegemonia
do homem branco, cristdo e ocidental (europeu). Esta narrativa se projeta
na escolha de conhecimentos escolares em que o outro (0 que ndo faz
parte do n6s hegemdnico) é apresentado em uma posicdo de subordinagao
— por isso, deve ser civilizado e, justificadamente, explorado e despojado
de seus valores. Vem dai, em boa medida, a visdo da escola sobre o
conhecimento e os saberes, mediada pela ideia da dominacao cultural que
faz ver-tratar o Outro como subalterno. Este Outro seria [...] a crianca e
até mesmo os professores (SANCHO & HERNANDEZ, 2006, pp.52-53).

Na assercdo de numero 5 o participante da pesquisa considera a inovacao
tecnoldgica na educacdo como simplesmente a insercdo de tecnologias no processo de

ensino e aprendizagem.

4) [..] A inovacdo tecnoldgica é simplesmente tecnologia, como o
educador usar tecnologias como um todo. Eu estou estudando
inclusdo digital, o projeto que estou fazendo sobre isso, que o
educador tem que ter conhecimento desse meio de comunicacao, ter
conhecimento direto da influéncia desses meios de comunicacao,
porgue hoje uma crianca de 6 anos ja sabe mexer em gualquer coisa
relacionada a Internet [...] tem até uma linguagem tipica. [...] (Aluno
Paulo da Turma de GEPE — Entrevista).

Ao analisarmos a assercdo acima foi possivel compreender que, segundo o
participante da pesquisa, € necessario que o professor tenha conhecimento da inovagao
tecnoldgica na educacdo como quaisquer outras tecnologias como meio de comunicagéo e
ndo como instrumento complementar a sua pratica pedagdgica. A este proposito o
participante da pesquisa nos parece ter uma visao equivocada da inovacdo tecnoldgica na
educacdo. Para ele a inovacdo tecnoldgica (na sala de aula) € mera instrumentalizacdo do

professor.
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O mesmo participante afirma que uma crianca de seis anos sabe fazer uso de
“gualquer coisa” na internet. A nosso ver a inser¢do de TIC € tratada com simplicidade
pelo participante que enxerga a necessidade de inserir TIC em quaisquer areas da vida
humana como algo a ser incorporado de forma natural ao homem. Conquanto seja fato, na
educacdo ndo se restringe a instrumentalizacdo sem objetivo, em especial no Brasil a
tecnologia educacional surgiu para atender a interesses politicos como foi falado no inicio

desse capitulo e naquele momento histérico gerou mais controvérsia do que aceitagéo.

Para Leite et al (2004) as tecnologias merecem estar presentes no cotidiano escolar
por estarem presentes na vida do homem, mas também por questdes importantes que

enumeram ao defenderem sua insercao na esfera educacional:

Diversificar as formas de produzir e apropriar-se do conhecimento;

Serem estudadas, como objeto e como meio de se chegar ao
conhecimento, j& que trazem embutidas em si mensagens e um papel
social importante;

Permitir aos alunos, através da utilizacdo da diversidade de meios,
familiarizarem-se com a gama de tecnologias existentes na sociedade;

Serem desmistificadas e democratizadas;
Dinamizar o trabalho pedagdgico;
Desenvolver a leitura critica;

Ser parte integrante do processo que permite a expressdo e troca dos
diferentes saberes (LEITE ET AL, 2004, p.16-17).

Para as autoras é importante que o professor tenha claro que,

... 0 papel das tecnologias como instrumentos que ajudam a construir a
forma de o aluno pensar, encarar o mundo e aprender a lidar com elas
como ferramentas de trabalho e se posicionar na relacdo com elas e com o
mundo (LEITE ET AL, 2004, p.17).

Portanto, cabe ao professor incorporar as tecnologias como aliadas no processo de
ensino e aprendizagem e na constru¢do do conhecimento coletivamente. Também ¢é certo
que o professor, em sua formacdo, ndo foi preparado para lidar com as TIC na mesma
proporcao que elas se apresentam na vida pds-moderna, o que o instiga a uma reflexao
tedrica que o leve a buscar uma nova postura, uma nova atitude em face da realidade da

revolucdo tecnolégica em que o globo vive.
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Na assercdo de numero 6 o participante da pesquisa considera a inovagao

pedagogica na perspectiva do professor ser um instrumento de tecnologia. Vejamos.

6. Eu tenho certeza que em algumas atividades que eu desenvolvi na sala
de aula em que eu ndo lancei mdo de nenhum aparato tecnoldgico, eu
tenho certeza que em alguns momentos eu fui inovador. Eu me
considero como tal [...] Por que eu julguei inovador? Porque eu julguei
estar mexendo com aqueles pontos nos quais os alunos habitualmente
estavam adormecidos. Pra mim isso é profundamente inovador (Professor
Davi — GEPE - entrevista).

O participante da pesquisa reafirma as discussdes feitas até 0 momento que as TIC
podem corroborar para uma mudanca no paradigma educacional tradicional de transmisséo
do conhecimento, para um paradigma construcionista (Papert) em que o conhecimento €
construido pelo aprendiz e mediado ou coordenado pelo professor. Assim, o professor deve
apropriar-se de uma “nova aprendizagem de ensinar” impulsionando-a na sua experiéncia
didatico pedagdgica em que a "(...) praxis, é acédo e reflexdo [...] sobre o mundo para
transforma-lo" (FREIRE, 1983, p.40). Portanto, a nova aprendizagem de ensinar deve
refletir sobre a préatica pedagogica do professor e assim transforma-la, adaptando-a as

novas exigéncias educacionais.

Portanto, quando o participante se intitula inovador mesmo ndo utilizando nenhum
tipo de tecnologia em algumas de suas aulas, faz-nos refletir sobre o que Simon (1995)
defende que é possivel caminharmos em dire¢do a uma Pedagogia em o professor além de
mediador ou coordenador no processo de construcdo do conhecimento de seu aluno, a

partir de suas experiéncias pessoais podera atuar como tecnologia cultural, isto €,

...0 conjunto de praticas organizacionais, curriculares e pedagdgicas que
contribuem para definir as formas pelas quais o significado é produzido,
pelas quais as identidades sdo moldadas e os valores contestados ou
preservados; (...) esfor¢os deliberados para estruturar os processos de
semiose, isto é, a forma pela qual os signos sdo mediados quando as
pessoas tentam atribuir significado a aspectos de sua prépria existéncia e
da de outros (SIMON, 1995, p. 68).

Em outras palavras, para Simon (1995) “as escolas constituem locais de politica
cultural, organizadas tecnologias culturais para apresentar, exibir e facilitar a mediacéo e
assercdes de conhecimento sobre o mundo e sobre n6s mesmos” (SIMON, 1995, p.68).
Assim, 0S processos organizacionais, curriculares e pedagdgicos, a nosso ver, corroboram
para que se pense, em uma nova identidade, em atribuir ao papel do professor nesses

processos a motivagdo (capacitacdo, autonomia dentre outras) em prol da insurgéncia de
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um profissional que seja essencial para uma ruptura paradigmatica na educacéo tradicional
e uma ruptura no proprio oficio de ensinar. Assim, “0 comportamento do ser humano seria
determinado pelo ambiente porque, sendo fundamentalmente de natureza passiva, todas as
suas acOes seriam reacgdes seqlienciais a estimulos internos ou externos” (SOUSA, 2001,
p. 153).

Contudo, Freire (2002) nos remete a reflexdo como algo a ser absorvido a préatica
do educador incondicionalmente, ou seja, independente de quaisquer motivacdes,
incentivos ou reconhecimentos, quer sejam eles: social, politico, institucional ou

financeiro:

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgdes,
disponivel ao saber, sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado
por seus desafios que ndo lhe permitem burocratizar-se, assumindo
minhas limitacdes, acompanhadas sempre do esforco por supera-las,
limitacGes que ndo procuro esconder em nome mesmo do respeito que me
tenho e aos educando (FREIRE, 2002, p. 23).

A preocupacao com a pratica pedagogica deve levar o educador a aproximar-se dos
desafios constantemente presenciados na escola e fora dela. O que se pensa e realiza dentro
do ambiente escolar influencia diretamente todo o contexto social. Devido a amplitude que
0 processo escolar atinge em todas as suas etapas, ha uma constante preocupagdo com 0s

rumos possiveis que a educacéo pode tomar.

Parafraseando Freire (1983) é mister que o professor busque respostas a partir da
sua préatica pedagdgica e suas experiéncias que possibilite a compreensdo de como ele
mesmo possa se considerar uma tecnologia cultural. As experiéncias do professor
agregadas a novas buscas de atualizacdo, articuladas dialeticamente e reflexivamente com
seu aluno é possivel conceber uma educacdo a partir da construcdo do conhecimento pelo
aluno em que o papel do professor deixa de ser instrucionista (na concep¢ao tradicional de
verter 0 conhecimento ao aluno) e passa a ser um mediador, um coordenador. Portanto,
suas experiéncias, sua praxis, sua capacitacdo continua o elevara a uma nova identidade
profissional - instrumento de tecnologia cultural. Isto é, o novo profissional de educacao
que se da na contradicdo, ou seja, expressa um movimento de interdependéncia em que

uma nao existe sem a outra.

Em outras palavras, o professor como tecnologia cultural ndo coordena um

processo particular, mas agregada a outros processos, com 0s quais se relaciona e se
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expande em prol de atender as exigéncias de um novo profissional de educacdo na pés-
modernidade podera lograr éxito na concepcdo de um paradigma educacional para o
proprio profissional de educacdo; em conceber uma nova forma de enxergar o processo

educacional de ensinar e aprender.

Conguanto, ndo ha como negar a exigéncia da formacdo de um novo profissional de
educacéo, por vezes existe uma grande lacuna entre a capacitacdo (possivel) do professor e
as exigéncias diarias da profissdo. Por isso, é necessario buscar cada vez mais ferramentas
que possibilitem o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades do professor na
sua formacdo continuada. Nesse cenario, nos arriscamos a afirmar que a formacao
continuada deve ser avaliada enquanto uma aprendizagem continua, em uma busca
permanente e atualizada de conhecimentos, técnicas, competéncias e habilidades, onde o
professor se posicione como eterno aprendiz que, sensivel e atento as novas significacdes e
exigéncias, atenda as demandas sociais, politicas e tecnolégicas de um profissional a frente

do seu tempo.

Dentro do contexto de permanente inser¢cdo do professor em novas abordagens
educativas, repensar a propria pratica € uma necessidade premente. Idéias relativas a
educacdo surgem a todo o momento, trazendo a tona variados desafios, que descartam
completamente a visdo unilateral dos cenarios educativos. E preciso cada vez mais
conhecer e sugerir propostas inovadoras, ndao permitindo que questdes politicas ou

ideoldgicas interfiram na decisdo de propd-las, aceita-las ou rejeita-las.

A este propdsito as assercdes de nimero 4, 5 e 6 (descritas acima) nos direcionam a
retomar a reflexdo sobre a natureza do professor como tecnologia. E fato que as TIC se
utilizadas de maneira critica sdo capazes de mover transformac6es e modernizacdes na area
educacional. Como falamos anteriormente, mas também é fato que subutilizadas podem
restringir-se a instrumentalizacdo tecnoldgica. Varios fatores sdo levados em conta quando
tratamos das TIC na educacéo: o papel do professor, do aluno, a adequacédo do curriculo a

realidade dos educandos, a natureza do préprio processo educativo como um todo.

Em outras palavras, a perspectiva de que as TIC fossem suficientemente capazes de
promover grandes inovagdes na educacdo nao se concretizou. Varios fatores contribuem
para que o0 ensino baseado nas tecnologias ndo esteja de acordo com as expectativas

inovadoras: o préprio papel do professor na escola, as necessidades, muitas vezes,
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ambiguas e inexatas que a educacdo tem proposto, e a falta de adequag&o dos curriculos as
novas realidades existentes podem ser citadas como alguns desses fatores.

Ao nos reportarmos a abordagem construcionista de Papert, apresentada no inicio
desse capitulo, o papel do professor como mediador na aprendizagem do aluno na

construcdo do seu proprio conhecimento requer,

... a0 professor promover ambientes de aprendizagem para que o aluno
possa construir o conhecimento dentro de um ambiente que o desafie e 0
motive para a exploracdo, a reflexdo, a depuracdo de idéias e a
descoberta. Antes de propor um plano — que devera ser resultado de um
trabalho cooperativo dos que estdo envolvidos na aprendizagem, o
professor precisa conhecer as potencialidades de seus alunos e suas
experiéncias anteriores. Além disso, o professor cria situagdes para usar 0
microcomputador como instrumento de cultura, para propiciar o pensar-
com e 0 pensar-sobre-o-pensar e identificar o nivel de desenvolvimento
do aluno e seu estilo de pensar (VALENTE, 1993, p. 19).

Em outras palavras, quando o professor se assume um mediador na aprendizagem
do seu aluno, ele também assume um papel continuo de aprendiz que reflete sobre sua
praxis e a partir da dialética do conhecimento com o seu aluno ele podera depurar e inovar
a sua pratica pedagdgica. A esse processo dinamico dialético e continuo do professor com
seu aluno Becker (1992) atribui “a reflexdo defendida por Dewey; a construcdo do
conhecimento explicitada por Piaget; um ambiente em que o aluno é o sujeito da
aprendizagem, conforme Freire; e, a atuacdo do professor como mediador, segundo a
ZPD de Vygotsky” (BECKER, 1992).

Ao retomarmos as assercoes 4, 5 e em especial a de nimero 6 em que o participante
da pesquisa (sendo professor) se autodenominou inovador. Importa-nos nesse ponto
retomar a discussdo até aqui apresentada a fim, de fazermos um contraponto com a
discussdo apresentada no Capitulo 1 desta tese. Ao que se refere a ndo simples discussdo
sobre uma possivel ruptura paradigmatica na identidade do professor instrucionista da
educacdo tradicional. Em outras palavras, vislumbrar uma ‘nova aprendizagem para o

oficio de ensinar’.

Ao analisarmos a fala do participante (professor), na assercéo 6, € possivel perceber
que ele préprio reavalia sua pratica pedagogica, seus conceitos de ensinar e de aprender
ndo os condicionando a instrumentalizacdo tecnoldgica em sua aula. Para Papert (2008) a
perspectiva do professor na teoria construcionista é de mediador do conhecimento

construido pelo aprendiz. Freire (1983) defende que a préaxis é agdo e reflexdo sobre o
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mundo. A nosso ver, ao professor é necessario refletir sobre sua préatica pedagdgica ndo
somente em sala de aula, mas o que ela refletird para fazer parte da transformagdo no
mundo que cerca 0 seu aprendiz. Simon (1995) acredita que uma reorganizacdo nas
préticas, curriculos é possivel suscitar uma nova identidade, em que o professor torna-se o
préprio objeto de inovacao (tecnologia). Para Becker (1992) a dialética estabelecida entre
professor e aluno propiciard uma depuracdo da pratica pedagdgica para que coletivamente
haja a construgdo do conhecimento.

Ao retomarmos a discussdo do Capitulo 1, o objeto desta investigacdo nos
direciona a avaliar o papel do professor sob a dtica de uma nova identidade agregada as
teorias acima apresentadas. Sob a Otica da inovacdo pedagdgica o professor torna-se o
proprio sujeito para a ruptura paradigmatica do instrucionismo (educacéo tradicional). Em
outras palavras, com dissemos anteriormente, o professor necessita rever seus conceitos de
ensinar e de aprender, ou seja, buscar em si e na dialética estabelecida com seu aluno uma

‘nova aprendizagem para o oficio de ensinar’.

A este proposito, Tedesco (2003) reafirma a tese defendida por muitos tedricos que

ensinar deixou ha muito o status de ser sin6nimo de “transmissao do conhecimento”,

... N0 momento em que a tarefa de ensinar ndo se reduz a uma transmissao
de conhecimentos de uma disciplina, a dicotomia entre 0 ensino e 0
trabalho cientifico tende a se reduzir. Isto torna mais complexo o
processo de aprendizagem, tanto por parte dos professores como dos
alunos; porém, mais frutifero. Esta situacdo exige uma analise em
profundidade sobre como pensar e planejar a formacdo inicial dos
professores, sua preparacao psicolégica e o modelo de ensino a promover
(TEDESCO, 2003, apud PABLOS, 2006, p. 80).

Portanto, inovacdo pedagogica como ruptura paradigmatica na pratica pedagdgica
requer que o professor, a priori, seja sujeito dessa agdo. “Abandone sua zona de conforto”
(LAND & JARMAN, 1992), como protagonista da acdo de mudanga, estenda suas
competéncias profissionais ao nivel de analista da “erosdo” (FINO, 2010) que se
estabeleceu sobre a escola desde a modernidade e, compartilhe dialeticamente,
reflexivamente com os alunos que passam a ser co-participes nesse processo de ruptura, de

mudanca, de inovacao.

Em outras palavras, o professor e o aluno partilham de uma mesma identidade:
“uma pessoa que abre-se em uma interacdo dindmica e ativa, por vezes conflituosa e

batalhadora, na construgdo da sua personalidade” (SOUSA, 2000, p. 13). Assim, o
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professor como “pessoa’ em parceria com seu aluno podera contribuir para o rompimento
das praticas pedagogicas instrucionais tradicionais. O professor que se requer é mais que
um ser “obediente” ou “fantoche” que é manipulado ou segue regras, curriculos e

concepgdes arcaicas reproduzindo-as sem questiona-las. Ao conceber que,

... todo o0 ato educativo, diga respeito ao ensino, a formagdo do professor
ou a formacdo da pessoa, situa-se num contexto muito mais vasto onde
entram em jogo os sistemas politico, ideolégico, filosofico, religioso,
econdmico, etc., em interacdo permanente (SOUSA, 2000, p. 25).

A este propésito, Sancho (2006) a partir das TIC considera que a aprendizagem se
baseia,

... ha troca e na cooperacao, no enfrentamento de riscos, na elaboracéo de
hip6teses, no contraste, na argumentacdo, no reconhecimento do outro e
na aceitacdo da diversidade vé nos sistemas informaticos, na navegacao
pela informacdo e na ampliagdo da comunicacdo com pessoas e
instituicGes geograficamente distantes a resposta as limitagcGes do espaco
escolar (SANCHO, 2006, p.21).

Schon (1992) tem posicdo bastante peculiar. Entende que os professores estdo no
patamar cultural mais elevado da educacdo de um pais, constituindo verdadeiro patriménio
intelectual, embora ndo considere isso fundamental. Em sua viséo, o dominio de contetdos
especificos ou pedagogicos ndo possibilita os educadores tornarem-se intelectuais
universitarios, ainda que assim se considerem, referindo que a educacdo enfrenta graves
problemas. Para o autor, ndo se pode esquecer, porém, que os professores sao profissionais
na antiga arte de ensinar. Revisitando algumas culturas antigas, como a das comunidades
budistas e judaicas tradicionais, menciona que a op¢do por ser professor, por si sO, elevava
o profissional de educagdo a patamar de notdrio respeito perante a sociedade (SCHON,
1992, p. 322).

Nessa perspectiva € que Schon (1992) emprega a expressao utilizada na Open

University®, Educacdo Profissional Continuada (Continued Professional Education -

81 Cf. The Open University (OU) is the UK's 'open’ learning university. It was established in 1969, and the
first students started in January 1971./ The majority of students are based in the UK, but its courses are also
studied in the rest of Europe, in North and South America, in Africa and in Australasia/Asia.®! The
administration is based at Walton Hall, Milton Keynes in Buckinghamshire, but has offices in each of its
thirteen regions around the UK. The university awards undergraduate and postgraduate degrees, diplomas
and certificates. With more than 180,000 students enrolled, including more than 25,000 students studying
overseas,® it is the largest academic institution in the UK by student number, and qualifies as one of the
world's mega universities. Since it was founded, more than 3 million students have studied its courses. It was
rated top University in England and Wales for student satisfaction in the 20052 and 2006 UK government
national student satisfaction survey.
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CPD) para designar aquilo que é freqlientemente denominado de Educacéo de Professores
em Servigo (in-service education of teachers-INSET). Para o autor, a despeito de todos nds
precisarmos de educacgédo no ciclo de nossa existéncia, ndo devemos utilizar a educagéo de
Professores em Servigo como um instrumento para fomentar habilidades profissionais para
ensinar, ou mesmo para promover inovagdes na sala de aula ou reformas curriculares
(SCHON, 1992, p.326).

Em conclusdo, rebate a idéia de que o status do professor esteja concentrado no
dominio dos conhecimentos especificos e idealismos, como outrora o era, ressaltando que a
qualidade profissional esté sujeita ao constante acompanhamento no sentido de assegurar
os interesses dos beneficiados pelos servigos, inferindo analogicamente que monitoramento

na formacdo continuada do professor emerge da reflexividade sobre a sua praxis.

Na assercdo de numero 7 o participante da pesquisa fala sobre as tecnologias que

sdo trazidas para a sala de aula, mas que ndo foram criadas para fins educacionais.

7) [...] Nesse aspecto, inovacdo tecnoldgica praticamente ndo era o
cenario no qual eu me formei como graduado. Vou s6 dar um exemplo: o
retro-projetor que é uma coisa gue ja esta se tornando até sucata pra jogar
fora, porque todo mundo acha que precisa ter um power point e um data
show, o retro-projetor que hoje se popularizou, em sala de aula e hoje em
dia ainda se usa, ele ndo existia nessa época. O retro-projetor é uma das
poucas tecnologias criadas com finalidade de sala de aula. Porque
antes nos tinhamos outras tecnologias trazidas para a sala de aula. [...]
(Professor Davi da Turma de GEPE — Entrevista).

O participante da pesquisa ao reportar-se ao passado afirma que o retro-projetor e a
transparéncia foram tecnologias desenvolvidas com finalidade educacional e que hoje

foram substituidas pelo data show e o Power Point.

Para Leite et al (2004) as tecnologias educacionais podem ser classificadas nas

categorias: independentes e dependentes:

a) Tecnologias Independentes sdo as que ndo dependem de recursos
elétricos ou eletrbnicos para a sua producdo e/ou utilizagdo; b)
Tecnologias Dependentes sdo as que dependem de um ou VAarios
recursos elétricos ou eletrbnicos para serem produzidas e/ou utilizadas
(LEITE ET AL, 2004, p. 8).

Segundo a concepcgdo das autoras o retro-projetor e o data show, a que se refere o
participante da pesquisa, fazem parte das tecnologias dependentes, 0 que nesse caso em

especial ndo houve uma mudanga de categoria, pois 0s dois instrumentos sdo tecnologias
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que dependem de recursos elétricos e eletrénicos para o funcionamento. Isto €, aqui se

caracteriza uma mudanca de natureza instrumental da tecnologia.

O participante da pesquisa diz que também eram utilizadas outras tecnologias em
sala de aula, a0 que nos parecem se referir as tecnologias independentes que foram
utilizadas no Brasil por anos, no século passado, tais como: album seriado, blocéo, cartéo
relampago, cartaz, flaneldgrafo, jogo, livro didatico, quadro-de-pregas, quadro-de-giz,

dentre outros.

A utilizacdo pedagogica e educativa de tecnologias ndo € algo inovador e, em
diversas partes do mundo ha muito, o sistema educacional incorpora-as aos processos de
ensino e aprendizagem bem como a prética docente. O professor ao longo do processo dos
avancos tecnologicos adapta-se as novas exigéncias socio temporais e faz uso dos meios de
comunicagdo como o jornal, o radio, a televisdo e o video como ferramentas aliadas na

mediacéo da construcdo do conhecimento.

Nas assercdes de numeros 8 e 9 se confirma o fato de que a simples insercédo

tecnoldgica néo retrata aprendizagem. Vejamos,

8) [...] Eu vejo que mais uma vez estd havendo uma inovacao tecnoldgica
que é de natureza instrumental, sem que esteja esfriando as condicdes
para a gente mudar ndo s6 a pratica com a ponta dos dedos no teclado,
mas mudar a mente, mudar o nosso modo de pensar naquilo que seja
necessario mudar. Porque nem sempre tem que mudar. Muitas vezes
diante dessa situacdo nés confirmamos determinadas crencas, praticas,
principios, que sdo milenares até [...] (Professor Davi da Turma de GEPE
— Entrevista).

9) [...] Muitas vezes, nds temos coisas muito novas. Por exemplo,
guando vocé entra num ambiente virtual eletrbnico, tem coisas novas que
alteram alguns processos. Em muitos casos vocé ndo tem nada mais do
gue maquiagem de coisas velhas. Eu posso até escandalizar vocés aqui,
mas ha um bocado de gente hoje que é incapaz de dar uma aula se ndo
tiver um data show [..] (Professor Davi da Turma de GEPE -
Entrevista).

Na asser¢do de numero 8 o participante da pesquisa ao falar sobre a tecnologia
como instrumento de mudanca refere-se a sua utilizacdo na sala de aula. Para o participante
0 que esta havendo na sala de aula é inovacdo tecnoldgica sem grande impacto no que diz
respeito a forma de pensar e de agir do professor. Para ele ha professores que continuam a
atuar do mesmo jeito com ou sem tecnologia. A principio nos pareceu contraditério, pois

considera que algumas praticas e principios perpassam 0 milénio e ndo sdo mutaveis.
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Contudo fala que ha uma inovacgdo tecnoldgica que € de natureza instrumental, isto é que
auxilia de alguma forma que esse mesmo professor possa permanecer com seus principios
e praticas fazendo uso de tecnologias. A este propdsito, apesar das TIC, é possivel utilizar
instrumentos tecnoldgicos ultrapassados ou pos-modernos para subsidiar ou ndo a prética

pedagogica, tornando-a ou ndo inovadora.

Quando nossos participantes (nas assercdes 8 e 9) descrevem inovagdo tecnolédgica
na perspectiva da natureza instrumental, cabe-nos compreender melhor como e quais séo

os tipos e efeitos das TIC. Segundo Tedesco (1995):

Em primeiro lugar, alteram a estrutura de interesses (as coisas em que
pensamos). O que tem consequencias importantes na avaliagdo do que se
considera prioritario, importante, fundamental ou obsoleto e também na
configuracdo das relacdes de poder;

Em segundo lugar, mudam o carater dos simbolos (as coisas com as
quais pensamos). Quando o primeiro ser humano comecou a realizar
operacdes comparativamente simples, como dar um né ou fazer marcas
em um pedaco de pau para lembrar de alguma coisa, passou a mudar a
estrutura psicoldgica do processo de memdria, ampliando-a para além das
dimensdes bioldgicas do sistema nervoso humano. Este processo, que
continuou com o desenvolvimento dos sistemas de escrita, humeracao,
etc., permitiu incorporar estimulos artificiais ou autogerados que
chamamos de signos (Vygotsky, 1979). As novas tecnologias da
informacdo ndo apenas ampliaram consideravelmente este repertorio de
signos como também os sistemas de armazenamento, gestdo e acesso a
informacdo, impulsionando um desenvolvimento sem precedentes do
conhecimento publico;

Em terceiro lugar, modificam a natureza da comunidade (a area em que
se desenvolve o pensamento). Neste momento, para um grande nimero
de individuos, esta area pode ser o ciberespaco, a totalidade do mundo
conhecido e do virtual, mesmo que praticamente ndo saia de casa e ndo se
relacione fisicamente com ninguém (TEDESCO 1995, apud SANCHO,
2006, pp 16-17).

Conquanto, ndo haja mais davida que as TIC trouxeram consigo uma influéncia
sobremaneira ao cenario do mundo atual. Autores como Buckingham, 2000; Steinberg e
Kincheloe, 2000; Haely, 1998, Castells, 1998a, 1998b, 1998c que se dedicaram a tematica
defendem sua importante influéncia “no desenvolvimento da infancia, nas formas de
aprender, de se relacionar e de construir significados e valores no mundo que nos cerca”,
contudo a inserc¢do e utilizacdo das TIC na educacdo nao significa dizer que ha habilidade e
saber (do professor) necessario para converter seu uso em conhecimento (SANCHO, 2006,
p. 18). Portanto, ao falarmos na inser¢do das TIC no universo educacional “devemos

considerar as problematicas associadas ao fracasso na incorporacéo as aulas de cada um
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destes meios e como podemos ajudar a planejar melhor sua integracdo nos processos de
ensino e aprendizagem” (SANCHO, 2006, p. 19).

Na assercdo de numero 9 percebemos um tom de critica no discurso do mesmo
participante que fala do uso da tecnologia apenas como instrumento de mudanga, para ele
alguns professores fazem uso de instrumentos tecnoldgicos em suas aulas, mas a sua
pratica permanece inalterada, ao que refere ser uma “maquiagem de coisas velhas”. O
instrumento tecnoldgico utilizado pelo professor ndo o torna um professor inovador,
apenas um professor que faz uso de tecnologias. Ao que parece ndo ser possivel
generalizar a adocdo e a utilizacdo de TIC como instrumento de mudanca, pelo menos na
area educacional. Fato é que “em uma sociedade cada dia mais complexa, as tentativas de
situar a aprendizagem dos alunos e suas necessidades educativas na escola da acgédo

pedagogica ainda sdo minoritarias” (CUBAN, 1993).

A principal dificuldade para transformar os contextos de ensino com a incorporagao
de tecnologias diversificadas de informagédo e comunicacdo parece se encontrar no fato de
que a tipologia de ensino dominante na escola ¢ a centrada no professor (SANCHO, 2006,
p. 19).

Segundo Sancho (2006) a situacdo da escola ndo € muito confortavel e
particularmente torna-se até problematica, pois poucas sdo as iniciativas de insercdo das
TIC em situacBes educativas que logram éxito do ponto de vista de tornar-se “novas
representacdes e [...] construcdo do conhecimento, as formas alternativas de avaliacédo e o
papel da comunidade nos processos de ensino e aprendizagem” (SANCHO, 2006, pp. 19-

20). A autora ainda acrescenta as dificuldades contraditorias que sdo impostas as escolas:

... De um lado, diferentes organismos internacionais (UNESCO, OCDE,
Comissdo Européia, etc.) advertem sobre a importancia de educar os
alunos para a Sociedade do Conhecimento, para que possam pensar de
forma critica e autbnoma, saibam resolver problemas, comunicar-se com
facilidade, reconhecer e respeitar os demais, trabalhar em colaboragéo e
utilizar, intensiva e extensivamente, as TIC. Uma educacdo orientada a
formar este tipo de individuos requereria professores convenientemente
formados, com grande autonomia e critério profissional. Mas também
escolas com bons equipamentos, curriculos atualizados, flexiveis e
capazes de se ligar as necessidades dos alunos. Além de sistemas de
avaliacdo auténticos que possam mostrar 0 que os alunos tenham
realmente aprendido (SANCHO, 2006, pp.19-20).
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Em conclusdo, vimos que h& perspectivas divergentes quanto a incorporacdo de
linguagens midiaticas e inovagdo pedagdgica no Curso de Pedagogia. Professores e alunos
concordam que a disponibilidade e acesso aos recursos tecnoldgicos podem favorecer a
inovacdo no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, a adocdo de linguagens
midiaticas no curriculo do curso ndo constitui inovacdo por si s6. Ela demanda
transformacdes na propria natureza da pratica pedagdgica de professores e alunos que pode
ser sustentada e enriquecida pelas novas tecnologias. Em suma, a insercdo ou adaptacao
das TIC,

... as diferentes perspectivas sobre 0 ensino e a aprendizagem € que, em si
mesmas, ndo representam um novo paradigma ou modelo pedagdgico.
Assim, professores e especialistas em educacdo tendem a adaptéa-las as
suas proprias crencas sobre como acontece a aprendizagem. O desafio é
que os profissionais de educacdo mudem de imediato sua forma de
conceber e pbr em pratica o ensino ao descobrir uma nova ferramenta
(SANCHO 2006, pp. 21-22).

E possivel perceber este desafio de mudanca entre linguagens midiaticas e inovagio
no Curso de Pedagogia da UnB através do uso da plataforma moodle pelos participantes do

estudo, como veremos na proxima secao.

4.3. O ambiente colaborativo para aprendizagem on-line: Moodle

O Curso de Pedagogia da universidade pesquisada tem aberto espaco para o estudo
critico das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo quer seja na elaboracdo de materiais
importantes para o desenvolvimento de processos didaticos diferenciados quer seja para
propiciar ao futuro profissional de educacéo a possibilidade de implementar a sua praxis
diaria a pesquisa em processo concéntrico de permanente formacao. A conducéo das TIC
nos projetos educativos da proposta curricular da universidade pesquisada visa um maior
respeito pelo ritmo individual de cada um, sem perder de vista a estimulacdo da

criatividade.

A este propdsito, ao ser estimulado a locomover-se no mundo virtual, surge um
novo perfil de aluno com uma nova concepc¢ao a respeito da construcdo e consciéncia ética
do poder do conhecimento sobre a sua vida. Acrescidas as tecnologias vém a proposta
também para a quebra de paradigmas que estdo arraigados as concepc¢des desatualizadas do
ensino e da aprendizagem, provenientes de uma educacdo tradicionalista, massificante e

alienante.
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Nesse cenario, os alunos do Curso de Pedagogia da universidade pesquisada nao
utilizam as tecnologias como simples suporte para adquirir informacbes isoladas ou
desconexas. A UnB oferece ao alunado do Curso de Pedagogia a modalidade presencial,

semi-presencial (on-line) e a distancia.

Em raz&o de o curriculo ser o mesmo para as modalidades presencial e a distancia é
consignado ao aluno mesclar a sua livre escolha o curso presencial, tornando-o em
determinados momentos semi-presencial ou on-line. Isto é, o aluno matriculado no Curso
de Pedagogia pode cursar: disciplinas na modalidade tradicional de ensino de forma
presencial; disciplinas a distancia; e ainda cursar simultaneamente disciplinas
presencial/on-line (em que os professores flexibilizam parte do conteido na modalidade
presencial e parte na modalidade on-line).

A idéia de fornecer ao aluno um maior controle sobre seu processo de
aprendizagem propicia 0 aumento das possibilidades do desenvolvimento da auto-
avaliagéo por parte do educando. Mais consciente dos conhecimentos que tem conseguido
acessar, 0 aluno torna-se mais autbnomo, sabendo o que ainda precisa realizar na sua
escalada educativa. Levando em conta a existéncia de uma proposta educativa que
destaque o incentivo a criatividade, o aluno podera construir sua prépria pratica em relacao

ao uso das TIC.

A proposta curricular do Curso de Pedagogia da universidade pesquisada no que diz
respeito a modalidade a distancia (on-line) oferece ao corpo docente e discente a
plataforma virtual Moodle como ambiente colaborativo para aprendizagem para publicacéo
de conteudos e atividades. Os professores recebem treinamento tecnolégico, como falado
neste capitulo, para o uso da plataforma virtual para postagem de atividades, forum e chat

ou mesmo a disciplina integral ou parcialmente.

Os alunos no primeiro semestre do curso recebem treinamento para utilizacdo da
plataforma virtual Moodle e a orientacdo para cadastro e senha de acesso. O ambiente
colaborativo para aprendizagem Moodle contempla em si a possibilidade de flexibilidade,
interatividade propiciando ao aluno de Pedagogia uma autonomia na construcdo do

conhecimento.
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Na assercdo a seguir o participante da pesquisa narra sobre o funcionamento do
Moodle enquanto ambiente de aprendizagem para disciplinas on-line, presencial e semi-

presencial:

9. [...] Hoje, ndo apenas com a educacdo a distancia, mas, também com a
educacdo presencial, através da plataforma Moodle algo equivalente, vocé
pode dialogar com os seus alunos é em cima de textos ou
esclarecimento de duvidas, via computador, entdo vocé aprofunda os
conhecimentos dados em sala de aula de forma presencial, de forma de
dialogo na Internet, né [?!] seja através de plataforma Moodle ou
Internet. [...] (Professora Carmen — Grupo 04 — Entrevista).

O participante da pesquisa descreve a plataforma moodle ndo como um espaco para
educacéo a distancia, mas como um espaco complementar das aulas presenciais. Isto é, um
espaco de extensdo das discussdes ocorridas em salas de aula, um espago para dialogo,

para esclarecimento de duvidas para aprofundamento de conteddos ministrados.

Ao analisarmos a assercao e possivel perceber que a educacédo a distancia tem um
significado mais abrangente na universidade pesquisada. Ao consideramos a etimologia da
expressdo educacdo a distancia como a denominagdo dada ao “processo educacional que,
empregando meios instrucionais como a televisdo, o radio, a correspondéncia postal, etc.,
se caracteriza pela ndo-contiguidade do professor” (FERREIRA 2004). O Projeto
Académico do Curso de Pedagogia vai além da utilizacdo dessa modalidade educacional

para o alcance de um maior nimero de alunos ou minimizar a distancia geografica.

N&o é apenas a distancia geografica ou espaco fisico que diferencia o Curso de
Pedagogia da universidade pesquisada, mas também a desmistificacdo do ensino a
distancia como modalidade educacional de menor qualidade, uma vez que na universidade
pesquisada a modalidade a distancia tem um novo significado, quando néo diferencia seu
curriculo e faz uso da plataforma moodle de maneira flexivel e extensiva as aulas

presenciais.

O que podemos constatar como uma realidade a utilizacdo da plataforma moodle no
curso presencial como um espaco para discussdes e aprofundamento de questfes iniciadas

em classe como observamos nas asser(;()es a seguir:

10) [...] Disponibilizaria no Moodle na pasta virtual “tarefas” um trabalho
a ser elaborado para a aula seguinte que consiste em uma reflexao critica
sobre os temas abordados nos textos lidos e discutidos coletivamente em
classe nas aulas anteriores. Informou que a orientacdo para a execucdo do
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trabalho estaria disponivel no sdbado préximo [...] (Caderno de Campo —
Observacao participante Turma de GEPE).

11) [...] Ent&o eu vou colocar um pouco aqui da minha experiéncia, eu me
adaptei muito bem aqui a uma iniciativa que a Universidade ja tinha, tem
uma trajetoria na educacdo a distancia, mas muito desconectada dos
cursos tradicionais e, quer dizer, me inteirei ai dos mecanismos, das
plataformas, ai conheci, particularmente, o “Moodle”, e inclusive, nas
minhas aulas utilizo muito isso, quer dizer, algumas, particularmente,
disciplinas da graduacéo trabalho muito com essa modalidade [...]
(Professor Alan — Grupo 03 — Chefe de Departamento — Entrevista).

Na assercdo de nimero 10 é descrito o espago de aprendizagem Moodle como um
espaco complementar as aulas presenciais como uma extensdo. Local no qual professores
disponibilizam atividades complementares a conteddos ministrados e discutidos em sala de

aula.

O ambiente colaborativo para aprendizagem on-line — Moodle tanto pode ser
utilizado por professores e alunos como espaco complementar a aulas presenciais como
também pode ser utilizado para disciplinas a distancia e, nessa modalidade oferece
mdbdulos com texto-base realcadas com questdes consideradas fundamentais na discussao

tematica e atividades a serem desenvolvidas. Por meio do texto-base,

. 0 cursista sera estimulado a refletir sobre questdes consideradas
essenciais no processo de atuacdo na modalidade a distancia, sobretudo
no que tange a construcdo da disciplina no sistema on-line. Sera
prioritariamente oportunizado também ao cursista a vivéncia de situacGes
préaticas que contribuam para o seu fazer académico, em termos do uso
das novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo (P.A. 2006, p.70-
71).

Na assercdo de numero 11 o participante da pesquisa narra que a educacdo &
distancia na universidade pesquisada é diferenciada de cursos tradicionais a distancia que
sdo desconectados. Para o participante a universidade oportuniza o professor ministrar suas
aulas na modalidade presencial e fazer uso da modalidade a distancia sem a caracterizacao
de um curso a distancia. A proposta curricular on-line da universidade pesquisada “espera
que a interatividade on-line propicie a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem
em rede, sob os principios da Educacdo a Distancia: cooperacado, colaboracao, respeito,

individualidade, interagdo e autonomia” (P.A. 2006, p. 70-71).

A nosso ver, ao analisarmos assercdes acima a plataforma moodle utilizada na UnB
surge como um sistema tecnologico de comunicacgdo bidirecional diferenciado de outros

cursos a distancia. A modalidade a distancia do Curso de Pedagogia ndo foi planejado para
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substituir o contato pessoal professor/aluno como acontece tradicionalmente nessa
modalidade e, sim com o objetivo de flexibilizar esse contato com uma metodologia
sistematizada, que possibilite o acesso a educacdo do aluno, propiciando uma
aprendizagem mais autbnoma, promovendo um ensino inovador e de qualidade,
incentivando e permitindo a atualizacdo e o aperfeicoamento daqueles que querem
aprender mais, possibilitando que o aluno seja realmente ativo, responsavel na sua

aprendizagem.

Lidar com novas realidades requer a absorcdo de novas mentalidades. Romper
tradicionalismos, conceitos erroneos e paradigmas arraigados sdo necessidades imediatas
da educacédo. A todo instante observamos o surgimento de desafios que invadem os muros
da escola, adentram as salas de aula e obrigam os educadores a refletir sobre sua

competéncia e habilidades frente as novas exigéncias vigentes.

Sumario

Nesse capitulo exploramos as concepc¢des e aplicagdes das linguagens midiaticas
tanto na literatura como na percepcao de alunos e professores do Curso de Pedagogia da
UnB. Na primeira parte deste capitulo vimos que as linguagens midiaticas emergem no
contexto da globalizacdo no Brasil e no mundo. Notamos também que sdo varias as
conotacdes e usos da tecnologia tanto na educacdo como em outras areas. Destacamos 0
papel da “cibercultura”, “ciberespago” e de uma “Pedagogia da Comunica¢ao” no cenario
brasileiro, apontando 0s avancos e interesses politicos econémicos gque vao além do campo

educacional.

Na segunda parte exploramos a visdo de alunos e professores sobre o papel das
linguagens midiaticas para a inovacao pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem.
Concluimos que ha perspectivas conflitantes quanto a incorporacdo de linguagens
midiaticas e inovacao pedagdgica no Curso de Pedagogia. Alunos e professores destacam
gue a inovacao deve centrar-se na transformacdo do processo de ensino e aprendizagem, o

qual pode beneficiar-se das linguagens midiaticas.

Finalmente, na terceira parte descrevemos a experiéncias de alunos e professores
com a plataforma moodle em um contexto de inovacdo. Destacou-se como aspecto

inovador a simultaneidade do curso nas modalidades presencial, semi-presencial e on-line,
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0 que indica a co-existéncia de paradigmas antigos e novos quando se trata de linguagens

midiaticas em educacao.

Os dados aqui apresentados nos permitem concluir que a inovagdo pedagdgica pode
beneficiar-se das linguagens midiaticas, mas independe delas para que se estabeleca no
processo de ensino e aprendizagem uma pratica pedagogica inovadora. Respondendo as
questdes de pesquisa, segundo nossos participantes, sem a existéncia de um processo
dialético reflexivo na construcdo do conhecimento por alunos e professores, as linguagens
midiaticas servirdo apenas para reproduzir praticas tradicionais excludentes. Em outras
palavras, a inovacdo nao se da por causa da tecnologia, mas serve-se dela para ocorrer no
ambiente educacional, seja no ensino basico ou na formacgdo de professores. Portanto,

inovacdo pedagogica vai além das tecnologias, como veremos no proximo capitulo.
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— CAPITULO5

INOVACAO PEDAGOGICA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB:
0 ‘UTOPICO REALIZAVEL’ COMO UMA “PEDAGOGIA DA POSSIBILIDADE”

O objetivo deste capitulo é explorar o conceito de inovacdo pedagogica na
perspectiva de professores e alunos do Curso de Pedagogia da UnB e suas intersecgcdes
com o ‘utopico realizavel’ como uma “Pedagogia da Possibilidade” (FREIRE, 2001;
McLAREN 1998; SIMON, 1995). Neste capitulo procuramos trazer subsidios para
responder as questdes®” de pesquisa argumentando que a inovacdo pedagdgica pressupde
uma mudanca paradigmatica nas praticas pedagdgicas em que alunos e professores séo
protagonistas de mudanga no processo de ensino e aprendizagem, transformando também a

natureza da educacdo e, consequentemente, das relagcdes sociais.

O capitulo foi dividido em trés partes. A primeira dedica-se aos conceitos de
inovacdo pedagogica que foram agrupados de acordo com a énfase atribuida pelos
participantes a diversos aspectos pedagdgicos, como 0 ensino, a aprendizagem, o

conhecimento e, também a mudanca paradigmatica em educacao.

A segunda parte apresentara questbes relativas as noces de tempo, espaco e
sujeitos da inovacdo pedagdgica, com especial atencdo para a acdo docente como
“tecnologia cultural”. Em conclusdo, a terceira parte explora o conceito de inovacao
pedagdgica na perspectiva dos participantes da pesquisa e as intersec¢des com inovacao

pedagbgica enquanto ‘utopia realizavel’ como uma “Pedagogia da Possibilidade”

1.%2 Como se d& a inovagdo pedagdgica a partir da perspectiva de alunos e professores do Curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia— UnB?

2. Que percepcdes, impressdes, expectativas, os alunos, professores, Chefes de Departamento, Coordenador
Pedagdgico e Dire¢do da Faculdade de Educagdo da Universidade tém sobre as suas praticas pedagdgicas e
seus aspectos inovadores?

3. De que maneira inovagao pedagdgica emerge na formacdo dos alunos do Curso de Pedagogia da UnB?
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(FREIRE 2001, McLAREN, 1998 apud SIMON, 1995) discutindo suas implicacOes para a

superacao de paradigmas socio educacionais tradicionais ainda vigentes no Brasil.

5.1. Inovacéo pedagdgica: explorando o conceito

Esta secdo dedica-se a explorar o conceito de inovacdo pedagdgica na visdo de
alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB. Ela esta dividida em quatro partes, as
quais correspondem a quatro grupos de definicbes que emergiram durante a analise das
entrevistas e observacfes conduzidas durante o trabalho de campo. A primeira parte
apresenta definicdes com énfase no ensino e que geralmente privilegiam o papel do
professor na agcdo de inovar. A segunda parte destaca as definicbes com énfase na
aprendizagem que, em contraste, realcam a centralidade dos alunos como sujeitos da
inovacdo. A terceira parte descreve as definicbes com énfase na constru¢do do
conhecimento, que seria 0 eixo central da transformacdo no processo de ensino e
aprendizagem, como vimos anteriormente nesta tese. Finalmente, a quarta parte apresenta
definigdes com énfase na mudanga paradigmatica da natureza da educacédo, explorando a

inovacdo como pratica dialdgica e processo de emancipacao dos sujeitos da aprendizagem.

O primeiro grupo de definicBes para a inovacdo pedagdgica versa sobre a acéo de
ensinar centrada no papel do professor, ou seja, na sua funcdo e responsabilidade como
profissional que “transmite” o conhecimento. Inovar, nesse sentido, seria criar novos
métodos, recursos e formas de ensinar. Seria também “transmitir conhecimentos” de forma
mais eficiente, adequando os métodos de ensino as necessidades dos alunos. Ainda, seria
“passar o0 conteudo”, o que revela, por parte dos participantes, uma preocupacdo em
“depositar” no educando o conhecimento do professor, uma das ideias centrais da

“educacdo bancaria” (FREIRE, 1983).

Severino (1994) concebe 0 processo educacional em uma perspectiva

tridimensional:

... Para que esse processo aconteca, € imprescindivel que professores e
alunos se relacionem em um contexto de troca de conhecimento, expresso
em conteldos culturais mediados pelos componentes curriculares
(dimensédo dos contetdos). Além disso, é imprescindivel que o processo
de ensino/aprendizagem se faga mediar por praticas metodolégicas que
permitam interacdo desses conteudos, viabilizando sua apropriacéo pelos
sujeitos/educandos (dimensdo metodolégica). Por Gltimo, é necessario
que todos os sujeitos envolvidos tenham consciéncia de que sua
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existéncia € marcada por peculiaridades que precisam ser levadas em
conta no decorrer desse processo (SEVERINO, 1994, p.21).

Ao passo que o ensino tradicional a énfase educacional é centrada na memorizagdo
de fatos e conteldos, a avaliacdo é baseada no que foi retido pelo aluno e o método
empregado é, principalmente, a repeticdo (CURY, 2004). Por exemplo, durante as analises
notamos que 0s participantes expressam a inovacdo no ato de ensinar através do verbo

“passar”, como Veremos a seguir:

Eu acho [inovacdo] é procurar maneiras melhores, mais eficientes de
passar 0 que vocé tem que passar, né [?!]. Os conhecimentos que vocé
quer passar, 0 que Vocé quiser transmitir. E necessario, € isso. Procurar
maneiras mais eficientes, melhores, mais alternativas e, também, mais de
acordo com o que vocé quer passar, né [?!]. Acho que é isso (Aluna
Fernanda — Grupo 02 - Entrevista).

[...] Ah! Eu acho que pelas palavras, eu penso que Inovagdo Pedagdgica
é um método novo, ndo de renovagdo, mas novas perspectivas pra
Pedagogia no sentido de ensino, no sentido de demonstrar, passar
conhecimento [...] (Aluna Sueli — Grupo 02 — Entrevista).

A inovacdo esta na metodologia. A inovacdo em passar o contetdo de
forma mais inovada, onde o aluno possa entender melhor. [...] eu vejo
mais nas areas em que os professores usam recursos tecnologicos. Vejo
que eles passam o0s contedidos usando 0s recursos, os tipos de recursos,
como 4udios-visuais, filmes, data show, sdo as aulas mais dindmicas. Eu
vejo que passam os conteldos dessa forma, mais avangada, mais
enquadrado no nosso contexto (Aluno Pedro — Grupo 01 — Entrevista).

De acordo com as assercOes, inovacdo pedagdgica no contexto significativo de
Pedagogia esta ligada ao conceito de ensinar algo para alguém de uma forma diferente.
Entretanto, os participantes divergem no seguinte: o objeto do processo de ensino na
Pedagogia para o professor € stricto sensu — ensinar criancas; enquanto para o aluno (de
Pedagogia), a definicdo e a funcdo quando atribuida a inovacdo na Pedagogia é restritiva a
“passar o0 contelldo” de uma forma “diferente”. Para ilustrar essa afirmacdo Campos

(2006) define a origem do termo Pedagogia:

[...] A Pedagogia [paidds (crianca) e agogé (conducdo)], em um sentido
estrito, estd ligada as suas origens na Grécia antiga. Aqueles que os
gregos antigos chamavam de “pedagogo” era o escravo que levava a
crianca para o local da relagdo ensino-aprendizagem; ndo era
exclusivamente um instrutor, ao contrario, era um condutor, alguém
responsavel pela melhoria da conduta geral do estudante, moral e
intelectual. Ou seja, o escravo pedagogo tinha a norma para a boa
educacéo; se, por acaso, precisasse de especialistas para a instrugdo — e é
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certo que precisava —, conduzia a crianca até lugares especificos, 0s
lugares proprios para o “ensino de idiomas, de gramética e célculo”, de
um lado, e para a “educagéo corporal”, de outro [...] (CAMPOS, 2006,
p.10).

Por outro angulo, com o passar do tempo a convivéncia em sociedade tornou-se
complexa e o oficio de ensinar que antes era de responsabilidade coletiva doravante passou
a ser prerrogativa de algumas pessoas. “Com 0 amadurecimento das sociedades que surgiu
0 pensamento pedagdgico, sempre entrelagado com a Filosofia” (FERRARI, 2004, p. 6).
Surgiram os precursores da Filosofia Ocidental os filosofos gregos Sécrates (469-399 a.C),
Platdo (427-347 a.C) e Aristoteles (384-332 a.C) considerados os pioneiros “pensadores da

educagdo” cuja contribui¢do e influéncia perduram até os dias atuais.

Portanto, ao retornamos os primordios da educagdo na Grécia Antiga é possivel
encontrar a origem de divergéncias a respeito da concepcdo tradicional do papel
instrucionista do professor e do conhecimento ser “transmitido” de forma unilateral. Por
exemplo, segundo Sécrates o ensinar e 0 aprender gerava em torno do rigor e da luz. Para
o filésofo grego o professor ndao ¢é sendo aquele que ilumina o que ja existe. “Socrates
acreditava que o objetivo da educagdo era transmitir conhecimento desinteressado [...] ”.
Platdo principal discipulo de Socrates, cuja linha de pensamento era voltada
primordialmente as ideias, comparava a fun¢ao do educador com a de uma “parteira”, ou
seja, que “as coisas nascem através dele, ndo nascem dele”. “A Educacdo, segundo a
concepcao platbnica, deveria testar as aptidoes dos alunos [...]”. Embora, Aristoteles
tenha sido discipulo de Platdo os filosofos ndo comungavam de um mesmo pensamento
quanto ao ensino, vez que Platdo defendia que os “mais inclinados ao conhecimento
recebessem a formacao para se tornarem governantes”. Aristoteles, por sua vez focava sua

teoria primordialmente nas “coisas” (FERRARI, 2004, p. 7).

Embora segundo as falas de nossos participantes ainda haja vestigios do discurso
instrucionista do ensino tradicional para Novoa (2004), o mundo contemporaneo tem
alterado de forma significativa o processo de conceber o processo de ensinar e de aprender.
Em outras palavras, torna-se excluida a educacdo obsoleta, repetitiva e indcua, mas emerge
uma postura analitica e continua sobre o conhecimento, e também a reflexdo constante

relativas aos processos educacionais.

Para Giroux (1988), os professores podem considerar o conhecimento sob a

perspectiva de construgdo e ndo meramente de transmissao:
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... Os professores podem demonstrar como o conhecimento é construido
por um processo seletivo de énfases e exclusdes. Tal questionamento
pode ser analisado por meio de questdes tais como as seguintes: a) 0 que
é considerado conhecimento escolar?; b) como tal conhecimento é
selecionado e organizado?; ¢) quais sdo 0s interesses subjacentes que
estruturam a forma e o conteido do conhecimento escolar?; d) como é
transmitido aquilo que é considerado conhecimento escolar?; €) como é
determinado o acesso a esse conhecimento?; f) quais os valores e as
formagdes culturais legitimadas pelas formas dominantes de saber
escolar?; g) quais formacdes culturais sdo desorganizadas e tornadas
ilegitimas pelas formas dominantes de saber escolar? (GIROUX, 1988,
p.42).

Nossos participantes argumentam que a inovacao pedagogica estd centrada no ato
de “passar o contetdo” ou “passar 0 conhecimento”. Entretanto, como podemos
considerar inovador o ato de “passar o contelido”? Como uma concepg¢ao tdo tradicional
pode ser inovadora? Ha uma contradicdo interna no conceito de inovacdo na visao destes
alunos, pois este expressa, a0 mesmo tempo, ideias conflitantes. Ou seja, a inovagédo
perpetuaria o ato de “passar” — que continua sendo o mesmo apregoado pelo ensino
tradicional do século XVIII — modificando apenas 0 método. Logo, ndo haveria inovagao

pedagdgica, apenas modificagdes nas metodologias de ensino.

Para Severino (1994), a educacdo pode ser compreendida e desenvolvida a partir da

insercdo da triplice dos sujeitos nela envolvidos:

A rede complexa de elementos da vida subjetiva (ambito da
subjetividade). A trama das relacdes de poder que formam a vida social
(&mbito da sociabilidade), e o fluxo histérico que constroi a humanidade
no decorrer do tempo (d&mbito do trabalho) (SEVERINO, 1994, p.21).

Em outras palavras,

... assim, a educacao torna-se efetivamente humanizadora se for levada
em conta essa complexa constitui¢cdo dos seres humanos, dotados de uma
personalidade subjetiva, pertencentes a uma sociedade historicamente
determinada e integrantes de uma espécie como um todo (SEVERINO,
1994, p.21).

Nesse sentido, nossos participantes enfatizam que a inovagdo exige a “criagdo” de
técnicas e metodologias, como apregoava a abordagem tecnicista prevalente no Brasil
durante as décadas de 70 e 80, como vimos anteriormente®®. Inovacdo como criacdo de

novos métodos de ensino foi uma das definigdes mais comuns em nossos dados, seja

% No capitulo que apresentou O Curriculo como viés da Inovacéo Pedagégica na UnB.
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quanto a “criagdo de novas técnicas” (COmo 0s jogos mencionados pela aluna Débora) ou

formas diferenciadas de ensinar (como destaca a aluna Amabel).

[...] Tem um projeto que eu ja andei dando uma olhada nas aulas, que é o
ludico, que a gente percebe que tem. E inovacdo em relacdo a querer
implementar jogos em sala de aula, um modo diferente de criar jogos
para ensinar (Aluna Débora — Grupo 01 — Entrevista).

Acredito que seja alguma mudanga, alguma melhoria na Pedagogia, na
forma dos professores, na forma de ensino (Aluna Amabel — Grupo 02 -
Entrevista).

Ao analisarmos as asser¢des dos participantes, € possivel constatar que
caracteristicas do ensino tradicional ainda persistem no discurso de alunos e professores
quando falam de inovacdo pedagogica. A tarefa de romper com o tradicional ndo parece
ser facil, uma vez que em pleno século XXI, alunos do Curso de Pedagogia ainda

reproduzem o discurso caracteristico do ensino tradicional do século XVIII.

Ao revisitarmos os primordios da educagdo, no século XVII o filésofo tcheco
Comenius considerado como o “pai da didatica moderna” ja pensava em uma educagéo
equitativa e laica, em sua obra prima Didactica Magna, Comenius descreve a didatica

como um método universal de ensinar:

[...] um método universal de ensinar tudo a todos. E de ensinar com tal
certeza, sem nenhum enfado e sem nenhum aborrecimento para os alunos
e para os professores, mas antes com sumo prazer para uns e para outros.
E de ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com palavras,
mas encaminhado os alunos para uma verdadeira instrucdo, para os bons
costumes e para a piedade sincera [...] (COMENIUS, 2001, p.13-14).

Nessa perspectiva, na concep¢do de Comenius a didatica era vista como um método
capaz de ensinar “tudo” e a “todos”, o que com o passar no tempo, a nosso ver, constatou-
se uma utopia. Bruner (1997) afirma que mudanca por vezes pode gerar uma distor¢éo a
partir do comportamento daquele que a concebe e 0 como a exerce. Em outras palavras,
nossos participantes falam em “novas formas de passar o conteddo” como sindnimo de
inovacdo quando ¢ possivel observar que a concep¢ao de mudanca na perspectiva de “um
novo método” nio altera a esséncia do conhecimento “transmitido” e ndo “construido” em

que o professor reproduz o papel “ativo” e o aluno “passivo’:

... No nacleo de qualquer mudanca social frequentemente encontramos
mudancas fundamentais com relagdo a nossas concepcbes de
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conhecimento, pensamento e aprendizagem, mudangas cujo cumprimento
é impedido e distorcido pela maneira pela qual falamos sobre 0 mundo e
pensamos sobre ele ao lembrar daquele discurso (BRUNER, 1997,
p.127).

Em outras palavras, a nosso ver, parece haver certo conflito de ideias, pois mesmo
0s participantes estando vivenciando um novo tempo no Curso de Pedagogia, como
apresentado anteriormente nos capitulos desta tese, ainda reproduzem discursos arraigados
no ensino tradicional. A universidade pesquisada, segundo as falas dos participantes,
oferece aos alunos de Pedagogia uma diversificagdo curricular, ao inserir na estrutura
organizacional do Curso além das habilitacbes da docéncia para o ensino infantil e
fundamental, atividades complementares que contemplam a ampliacdo no campo de
atuacdo do profissional de educacdo. Portanto, a universidade pesquisada tem
proporcionado aos alunos do Curso de Pedagogia um repertorio de informacbes e
habilidades previsto no art. 3° das Diretrizes Curriculares vigentes desde 2005, ou seja,

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teoricos e
préticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profisséo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (RESOLUCAO CNE/CP 1/2006. DIARIO
OFICIAL DA UNIAO, BRASILIA, 16 DE MAIO DE 2006, SECAO 1,
P. 11).

Poucos participantes declararam que inovar € também adequar o0 ensino as
necessidades dos alunos, o que demonstra, em uma mesma turma do Curso de Pedagogia, a
coexisténcia do discurso tradicional com ideias apregoadas por paradigmas mais recentes,
como o construtivismo. Nessa perspectiva, cabe ao professor promover atividades que
desafiem e promovam a descoberta e a constru¢do do conhecimento por parte do aluno,

tornando-o autdnomo em sua aprendizagem.
A este proposito Bruner (1996) defende que,

... 0 conhecimento adquirido é mais util aos alunos, sobretudo quando ele
¢ “descoberto” através dos esfor¢os cognitivos do proprio aluno, pois fica
entdo relacionado com o conhecimento anterior e usado em referéncia a
ele (BRUNER, 1996, p. 12).

Emerge na fala da aluna Beatriz, a seguir, o conceito de inovacdo como

“adaptacéo” as demandas da modernidade, como ensino individualizado e, ainda, como
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resposta aos desafios para a formacdo do cidaddo, o que contradiz inovacdo pedagdgica

como ruptura paradigmatica (KUHN) apresentado no capitulo tedrico dessa tese.

[...] E como se fosse, a Pedagogia tivesse se adaptando aos novos tempos,
a nova necessidade das pessoas que tém as necessidades em si. Entéo,
assim, eu vejo, assim, € como se fosse um leque que abre pra tentar
adequar o ensino as necessidades do cidaddo, das pessoas, assim. (Aluna
Beatriz — Grupo 02 — Entrevista).

Enquanto a narrativa da aluna Beatriz indica que inovacdo também é definida no
contexto de novas Pedagogias, nosso estudo revela que prevalece no “imaginario social”
(SIMON, 1995) dos alunos do Curso da UnB a influéncia das abordagens tradicionais. Ou
seja, vemos que o imaginario social destes alunos pode, por um lado, colaborar para a
manutencdo de antigos paradigmas e, por outro, promover o rompimento com praticas
pedagdgicas tradicionais de ensino. Cabe, portanto, problematizar a no¢do de inovagao
pedagdgica (professores e alunos) em relacdo ao ensino, ao método, e especialmente as
praticas pedagdgicas criticas e inovadoras com vistas a uma mudanga na natureza no

processo de ensinar e aprender.

Simon (1995) concebe o imaginario social como.

... a forma de nomear, ordenar e representar a realidade social e fisica
cujos efeitos possibilitam e, a0 mesmo tempo, impedem um conjunto de
opcBes para a agdo pratica no mundo (SIMON, 1995, p. 63)

Para Moraes (2002) imaginario social pode ser considerado um conjunto de

relacbes imagéticas, ou seja,

... relagBes que atuam como memoria afetivo-social de uma cultura, um
substrato ideol6gico mantido pela comunidade. Trata-se de uma producdo
coletiva, ja que é o depositario da memoéria que a familia e os grupos
recolnem de seus contatos com o cotidiano. Nessa dimensao,
identificamos as diferentes percepc¢des dos atores em relagdo a si mesmos
e de uns em relagdo aos outros, ou seja, como eles se visualizam como
partes de uma coletividade (MORAES, 2002, p.1).

Em outras palavras, para Baczko (1985) o imaginario social torna-se um meio de

alcangar “as aspiragdes, 0s medos e as esperancas de um povo”.

E nele que as sociedades esbocam suas identidades e objetivos, detectam
seus inimigos e, ainda, organizam seu passado, presente e futuro. O
imaginario social expressa-se por ideologias e utopias, e também por
simbolos, alegorias, rituais e mitos. Tais elementos plasmam visdes de
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mundo e modelam condutas e estilos de vida, em movimentos continuos
ou descontinuos de preservagdo da ordem vigente ou de introducdo de
mudangas (BACZKO 1985, apud MORAES, 2002, p.1).

Portanto, o imaginario social pode ser concebido simultaneamente como um fator

regulador e estabilizador, ou seja,

... & imaginacdo social, além de fator regulador e estabilizador, também é
a faculdade que permite que os modos de sociabilidade existentes nédo
sejam considerados definitivos e como o0s Unicos possiveis, e que possam
ser concebidos outros modelos e outras formulas (BACZKO, 1985).

O segundo grupo de definicdes de inovacdo pedagdgica versa sobre o processo de
aprendizagem, no qual destaca-se o papel do aluno. Alguns participantes dizem que inovar
é facilitar ou melhorar a aprendizagem, como a aluna Abigail e a Professora Luceli:

[Inovagdo pedagdgica] pra mim sdo as novas coisas que sdo apresentadas
na educacao que possam melhorar o processo de aprendizagem, isso que
chamo de inovacdo pedagdgica, algo que possa melhorar a
aprendizagem dos alunos (Aluna Abigail — Grupo 01 — Entrevista).

“[...] O sujeito aprendiz, no seu processo de desenvolvimento humano,
vai criando possibilidades de se inserir, com a ciéncia e tecnologias, entdo
mais do que inovacdo, o meu foco realmente é no sujeito capaz de estar
descobrindo novas linguagens, novas formas de solucionar os problemas
da vida, da sobrevivéncia, assim como a humanidade vem fazendo desde
que nasceu [...]” (Professora Luceli — Grupo 04 — Entrevista).

As assercdes acima indicam uma alteracdo no foco da inovacgédo, que privilegia a
aprendizagem. Indicam também uma alteracéo no sujeito da inovacgéo, pois passam a focar
0 aluno em detrimento do professor, que ocupa uma posicdo secundaria. Destacam a
importancia do “sujeito aprendiz”, que se desenvolve como resultado da pratica educativa.
Para Freire (1998), o aprendiz precisa assumir-se como ‘“sujeito também da produgdo do
saber”, e que se convenga que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua producdo ou a sua construcdo.” (FREIRE, 2002, p.25). Inovar,
nesse sentido, exigiria que os professores repensassem as “formas da aprendizagem”,

atendendo as necessidades de cada aluno, como argumenta a participante Fatima:

Acho que seria dar novas formas pro aprender. Buscar diferentes tipos
de poder abranger o conhecimento de diferentes tipos de dificuldades de
cada aluno (Aluna Fatima — Grupo 02 — Entrevista).

Concepcbes de inovacdo com foco na aprendizagem revelam a influéncia de
abordagens como o escolanovismo, o humanismo e, mais recentemente, o construtivismo

na concepgéo dos alunos do Curso de Pedagogia da UnB.
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Escolanovismo ou Escola Nova deu seus primeiros passos no Brasil, na década de
1920, a partir da influéncia de Dewey (1859-1952) que defendia uma educacédo
pragmatista® e acreditava que a educacdo era o U(nico canal para se construir uma
sociedade democratica capaz de respeitar a individualidade das pessoas. A tese de Dewey
em protagonizar uma educacdo democratica era estimular a experimentacéo (a pratica) que
impulsionaria um desenvolvimento emocional e intelectual do aprendiz. Para Dewey um
dos fundamentos basicos inerentes a uma educagdo promissora “onde estudar seria
aprender, descobrir-se e viver em comunidade” a aprendizagem é manifestada pela
capacidade de “compreender, projetar, experimentar e conferir 0S resultados dessas
experiéncias” (ANTUNES, 2003, p.28).

Por outro angulo, Branddo & Bonamino (1994) consideram a construgédo

democratica um grande desafio, pois

. implica (em relagdo as questdes educacionais) a viabilidade de um
nlcleo de saberes (escolares) formadores que permitam o aluno aceder a
um suporte epistémico universal que tanto comporte a expressdo de todas
suas experiéncias culturais e individuais, guanto incorpore um padrédo
democréatico de praticas e de relagbes institucionais, indissociavel da
democratizacdo dos contetdos escolares (BRANDAO & BONAMINO,
1994, p. 99).

Portanto, mesmo as pessoas fazendo parte de um todo ou determinado grupo elas
poderiam ser respeitadas em suas opinifes e convic¢cdes. No periodo que antecedeu a
Segunda Guerra Mundial, emergiu o carater nacionalista da educacao brasileira que, levada
pela onda da industrializacdo, acarretou a expansdo da oferta educacional com a
valorizacdo do ser humano e o enfraquecimento do contetdo curricular. Foi entdo alterado

0 carater do ensino baseado na memorizacéo dos conhecimentos.

Na década de 30 a revolucéo industrial ja havia ganhado quase todos os continentes
e influenciado pelas concepcbes politico-filosoficas de Dewey um grupo de intelectuais
brasileiros sentiram necessidade de repensar a educacdo no novo momento industrial que o
mundo perpassava. Na perspectiva de Dewey de “igualdade entre os homens e do direito

by

de todos & educacd@o”, assim a Escola Nova emerge em 1932 sob o pseudonimo de

8 pragmatismo € o sistema filoséfico de William James e John Dewey que subordina a verdade & utilidade e
reconhece a primazia da acéo sobre o pensamento (ARANHA & MARTINS, 1993, p.381).
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“Manifesto da Escola Nova™” e apregoava uma “escola publica, equitativa e laica”

contrapondo a educagéo religiosa privada e elitizada.

Os fundamentos da Escola Nova emergiram para contrapor 0 ensino tradicional
meramente instrucionista e influenciou sobremaneira reformas no ensino no Brasil e em

outros paises. Em outras palavras,

... a centralidade da crianga nas relacdes de aprendizagem, o respeito as
normas higiénicas na disciplinarizacdo do corpo do aluno e de seus
gestos, a cientificidade da escolarizagdo de saberes e fazeres sociais e a
exaltacdo do ato de observar, de intuir, na constru¢do do conhecimento do
aluno (VIDAL, 2003, p. 497).

Na perspectiva da Escola Nova os alunos foram estimulados a ler e escrever, o
conhecimento ocorria a partir da experiéncia. Assim, emergiu o dominio da leitura
silenciosa e a escola era responsavel por levar os alunos a observarem fatos e objetos
proporcionando que uma maior quantidade e variedade de informagdes potencializassem a

experiéncia pessoal de aprendizagem dos alunos. Em outras palavras,

. 0 conhecimento, em lugar de ser transmitido pelo professor para
memorizacao, emergia da relagdo concreta estabelecida entre os alunos e
objetos ou fatos, devendo a escola responsabilizar-se por incorporar
um amplo conjunto de materiais (VIDAL, 2003, p. 509).

De acordo com Vygotsky (apud REGO, 2004), principal representante da teoria
socio construtivista, o desenvolvimento individual esta intrinsecamente relacionado com o
meio em que esta inserido o sujeito da aprendizagem, como vimos no Capitulo 1 desta
tese. Portanto, o desenvolvimento ocorre co-relacionado ao contexto sociocultural do
educando. O meio, a relacdo interpessoal entre os individuos favorecem sobremaneira o
desenvolvimento individual porque os conhecimentos gerados em sociedade corroboram e
integram os conhecimentos individuais de uma pessoa. “Nosso conhecimento do mundo e
das nossas relagoes mutuas se edifica e negocia com os outros [...]” (BRUNER, 1996, p.
95). Nesse sentido, podemos inferir que a inovacdo pedagogica na aprendizagem deve
incluir os alunos e professores como co-participantes do processo educativo levando em
consideracdo o meio social em que se insere, a cultura individual, assim como os varios

elementos do ensino e da aprendizagem (curriculo, avaliacdo, conteidos, métodos, etc.).

8 Teve como principais representantes: Anisio Teixeira (1900-1971), Fernando de Azevedo (1894-1974),
Lourenco Filho (1897-1970), Cecilia Meireles (1901-1064).
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O terceiro grupo de definicOes refere-se a inovacdo pedagdgica como processo de
construcdo do conhecimento. Além dos dados apresentados anteriormente®, gostarfamos

de acrescentar que, para nossos participantes, inovar € também ¢ “autonomia para

construir conhecimentos

Vocé tem autonomia com a inovagdo pedagdgica que vem na parte da
construcdo do conhecimento. VVocé constroi seu conhecimento e tem o
profissional (o professor) como mediador. Eu fago essa associagéo, ser
auténomo na construcdo do seu pensamento e esse pensamento gque vocé
construiu esse aprendizado, pode se encaixar ou ndo dentro de uma
inovagdo (Aluno Pedro — Grupo 01 — Entrevista).

Na visdo do aluno Pedro, € preciso autonomia para que haja construcdo do
conhecimento, que é mediada pelo professor. Além disso, a autonomia na construcdo do
conhecimento é associada a nogédo de agéncia e independéncia intelectual. Para os alunos e
professores do Curso de Pedagogia a relacdo do saber torna-se dialético reflexivo ao ponto
que o professor pode assumir-se um “instrumento®” de inovacdo pedagdgica, como
mediador no processo de mudanca da educacgdo através de uma préatica pedagogica capaz

de romper com o paradigma tradicional de ensinar e aprender.

Na perspectiva de construgdo do conhecimento enquanto independéncia intelectual
podemos citar Gramsci (1968) (apud WEBER, 1996) ao defender que se todos os homens
séo intelectuais, todos ndo o sdo do mesmo modo, visualizando diferentes niveis de
atuacdo dentre eles. Muitos até criam formas de conceber de organizar, sustentar e
propiciar a expansdo do conhecimento fundamental que representam. Alguns se
direcionam em administrar e divulgar concep¢des igualmente necessarias, com o objetivo

de estimular e formular.

Nota-se que as idéias de Gramsci estdo constituidas em arautos na tentativa de
avancar na construcdo homogénea do conhecimento, quer de uma maneira ou de outra as
alteracdes comportamentais como se espera, infelizmente ou felizmente ndo sao
imediatamente seguidas e tdo pouco mudadas. A questdo Mello (1982) corrobora quando
instiga a reflexdo sobre a capacitacdo do aprendiz a lidar com competéncias e habilidades

por vezes desconhecidas.

% No capitulo que apresentou Inovacéo pedagdgica, conhecimento e construgdo do conhecimento no Curso
de Pedagogia da UnB: um processo dialético reflexivo.

8 Descrito como Tecnologia Cultural no capitulo de Inovacdo pedagdgica e as linguagens midiaticas no
Curso de Pedagogia (UnB).
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H& um consenso de que a educacdo escolar precisa constituir
competéncias individuais para acessar, processar e aplicar informacdes,
mas a insatisfacdo difusa que esse objetivo produz € indicio de que é
preciso ir, além disso (MELLO, 1982, p. 143).

Levantar as experiéncias da classe como objeto de conhecimento, € no minimo,
considerar estar apto a lidar com os imprevistos, o que deixa mais clara a natureza do
conhecimento, objeto do trabalho escolar, na constante construcdo e fomentacdo de
possibilidades.

Mudangas em uma politica educacional, por exemplo, requer conhecimento das
novas formas de atuacdo. Antes, porém requer disponibilidade pessoal para se rever
relacdo ao seu outro aluno, ao “colega de trabalho”, a “outra autoridade”, junto aos quais
tem que responder pelo seu desempenho. “A compreensdo consiste em tornar o lugar de
uma idéia ou fato, segundo certa estrutura mais geral de conhecimento” (BRUNER, 1996,
p.12).

Se pudéssemos defender como tese fundamental seria considerar que ninguém
detém em toda extensdo o conhecimento absoluto. As suas construcdes multifacetadas
estdo em constantes indagacoes e o significado disso para o aprendiz surge e € construido a
partir das atividades e experiéncias desses conhecimentos e iniciativas didaticas dos

professores e a observacao sistematizada l6gica dos contetdos focalizados.

Tal postura nos direciona a esclarecer o sentido da argumentacédo desenvolvida por
um educador. Embora, muitas vezes em uma ténica amarga de constituir uma compreensdo
harmdnica, como agente provocador de conhecimento, importa ressaltar na grande
mudanca qualitativa que se situa no desenvolvimento direcionado a busca do
conhecimento. “/...] S6 ha saber pelo caminho que leva a ele e de que s6 hd conhecimento

na apropriacdo de que dele faz o sujeito” (MEIRIEU, 1998, p.35).

Em se tratando da constru¢do do conhecimento como autonomia dos sujeitos da
acdo podemos citar as teorias de Piaget (1896-1980) e de Freire (1921-1997). Que em
momentos diferentes coadunam no que diz respeito a aprendizagem significativa e valida
por parte do aluno, como a capacidade estimulada pelo professor ou por fatores externos
gue promovam uma maturidade, uma independéncia, uma aprendizagem significativa
construida individual (cognitivo) e coletivamente. Para Piaget, “o conhecimento ndo pode

ser uma cdpia, visto que é sempre uma relacao entre o objeto e sujeito”.
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Para Freire (2002), autonomia esté relacionada a Pedagogia enquanto método, ou
seja, um método criado em prol de gerar autonomia no aluno para uma aprendizagem
significativa. Para o autor, “Ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua propria produ¢do ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 2002, p.52).
Para Piaget (1896-1980), a autonomia consiste na ‘“capacidade de coordenagdo de
diferentes perspectivas sociais com o pressuposto do respeito reciproco” (KESSELRING,
1993, p.173).

Nesse contexto, o ensino tradicional na perspectiva da Pedagogia do Oprimido
(FREIRE, 1970) pode ser assim analisado a relagdo educacdo, professor e aluno: a
educagdo excludente como uma “Pedagogia dos Dominantes” como pratica de dominagdo
em uma relagdo vertical e autoritaria; “A Pedagogia dos Oprimidos” que sdo os excluidos;
O professor é o sujeito da educagdo; os alunos sdo “vasilhas a serem enchidas” pelo
professor. A préatica ¢ “verbal” e os alunos apreendem a partir da repeticdo e memorizagao
dos conhecimentos abstratos que lhe s3o “transmitidos”. Em outras palavras, assim

descreve Freire essa educagdo que denominou de “bancéria”:

... Quanto mais analisamos as relac6es educador-educando, na escola, em
qualquer dos seus niveis, (ou fora dela), parece que mais nos podemos
convencer de que essas relacbes apresentam um carater especial e
marcante — o de serem relagbes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras. Narracdo de conteldo, que por isto mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensdes
concretas da realidade. Narracdo ou dissertacdo que implica hum sujeito —
0 narrador — e em objetos pacientes, ouvintes — os educandos (...). A
narracdo, de que o narrador € o sujeito, conduz os educandos a uma
memorizacao mecénica do conteldo narrado. Mais ainda, a narracdo 0s
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos”, pelo
educador. Quando mais va enchendo os recipientes com seus “depositos”,
tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente encher,
tanto melhores educando serdo. Desta maneira, a educacdo se torna um
ato de depositar, em que os educandos sdo depositarios e o educador o
depositante (...). Na visdo “bancéria” da educacdo o “saber” é uma
doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagao que
se funda numa das manifesta¢Oes instrumentais da ideologia da opressédo
— a absolutizagdo da ignoréncia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1987, pp.65-68).

Em outras palavras, o ato de depositar é concebido como critica, pois

. ha concepgdo ‘“bancaria” que estamos criticando, para o qual a
educacdo é o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
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conhecimentos, ndo se verifica nem pode verificar-se esta superacéo. Pelo
contrario, refletindo a sociedade opressora, sendo dimensdo da “cultura

do siléncio”, a educagdo bancaria mantém ¢ estimula a contradi¢do
(FREIRE, 1987, pp.65-68).

Segundo Freire a contradicdo da educacdo bancéria pode ser concebida a partir de

que nela,

0 educador é o que educa; os educandos, 0s que sdo educados;
0 educador é o que sabe; os educandos, 0s que nao sabem;
0 educador é o que pensa; os educandos; os pensados;

0 educador é o que diz a palavras; os educandos 0s que escutam
docilmente;

o0 educador é o que disciplina; os educandos; os disciplinados;

0 educador é o que opta e prescreve sua op¢do; os educandos 0s que
seguem a prescricao;

o0 educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam,
na atuacao do educador;

0 educador escolhe o conteldo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

o0 educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
qgue opbe antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinacGes daquele;

0 educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos meros
espectadores (FREIRE, 1987, pp.65-68).

Portanto, Assim, cada coisa exige a existéncia do seu contrario, como determinacao
e negacdo do outro; na superacdo, onde 0s contrarios em luta e movimento buscam a
superacdo da contradicdo, superando-se a si proprios, isto €, tudo se transforma em nova
unidade de nivel superior; e na totalizacdo, em que nao se busca apenas uma compreensao
particularizada do real, mas coordena um processo particular com outros processos, onde

tudo se relaciona.

Na perspectiva da educacdo bancaria Freire defende um movimento de liberdade de
autonomia que deve ser forjada pelo “oprimido” em que emerge a partir de sua
conscientizagdo e politizagdo. “Uma ampla conscientizacdo das massas brasileiras através
da educacéo, que as colocasse numa postura de auto-reflexao e de reflexdo sobre o seu

tempo e espa¢o”’ (FREIRE, 1987, pp.65-68). Em outras palavras,
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Ao ouvir pela primeira vez a palavra conscientizacdo, percebi
imediatamente a profundidade de seu significado, porque estou
absolutamente convencido de que a educagdo como pratica da liberdade,
é um ato de conhecimento, uma aproximacéo critica da realidade (...). Ao
nivel espontdneo, o homem ao aproximar-se da realidade faz
simplesmente a experiéncia da realidade na qual estd e procura. Esta
tomada de consciéncia ndo € ainda a conscientizacdo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia (FREIRE,
1987, pp.65-68).

Portanto, para Freire a conscientizacdo € “um processo que ocorre em um
determinado momento e o deve continuar sendo no momento seguinte, durante o qual a

realidade transformada mostra um novo perfil” (FREIRE, 1983, p. 16).
Bruner (1996) exemplifica ao falar dos panoramas da agéo e da consciéncia:

A histéria tem que construir dois panoramas simultaneamente. Um € o
panorama da acdo, onde 0s constituintes sdo 0s argumentos da acao:
agente, intencdo ou objetivo, situacdo instrumento [...]. O outro é o
panorama da consciéncia: o que os envolvidos na acdo sabem, pensam ou
sentem ou ndo sabem, ndo pensam ou ndo sentem. Os dois panoramas sdo
essenciais e distintos (BRUNER, 1996, p. 45).

Em Freire, autonomia esta intrinsecamente relacionada a conscientizacdo e
politizacdo do educando (oprimido), uma vez que desconsidera a possibilidade de uma
educagdo em que o professor € o “doador” do conhecimento. Porém, defende que a partir
do desejo que emergira do educando de libertar-se de uma educagédo opressora estabelecer-
se-a uma relacdo dialdgica do educando com o professor excluindo-se a relagcdo vertical
existente no processo de ensino e aprendizagem e, assim 0 conhecimento passa a ser
construido a partir da realidade do educando e ndo mais de contetdos pré-estabelecidos e

por vezes inOcuos.

Por outro angulo, podemos citar Habermas (1982) que defende um educador como
um inventor e reinventor capaz de estabelecer o conhecimento a partir da co-participacao

do educando:

... O educador deve ser um inventor e um reinventor constante dos meios
e dos caminhos com os quais facilite mais e mais a problematizagdo do
objeto a ser desvelado e finalmente apreendido pelos educandos. Sua
tarefa ndo € a de servir-se desses meios e desses caminhos para desnudar,
ele mesmo, o objeto e, depois, entrega-lo, paternalisticamente, aos
educandos, a quem negasse o esfor¢o da busca, indispensével, ao ato de
conhecer (HABERMAS, 1982, p.17).
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Freire em suas teorias também coaduna com as ideias hegelianas (consciéncia servil
e consciéncia do senhor) e marxista (préxis) referindo-se a relagdo subjetividade-
objetividade. Para tanto, Freire diz que é necessario ndo s6 conhecer o mundo, € preciso
transforma-lo, o que coincide com Marx. Isto é significativo, visto que conhecer em Freire
ndo € um ato passivo do homem frente ao mundo, é antes de tudo conscientizacéo, envolve
intercomunicacdo, intersubjetividade, que pressupde a educacdo dos homens entre si
mediatizados pelo mundo, tanto da natureza como da cultura. Entdo, a prética ndo pode
ater-se a leitura descontextualizada do mundo, ao contrario, vincula o homem nessa busca
consciente de ser, estar e agir no mundo em um processo que se faz Unico e dindmico,
melhor dizendo, é apropriar-se da pratica dando sentido a teoria. Sobre essa conceituacao
assim se expressa Freire "[...] a préaxis, porém, é acdo e reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo™ (FREIRE, 1983, p.40). Portanto, a funcdo da pratica € a de agir

sobre o mundo para transforma-lo. Ao que Marx corrobora quando afirma que:

... N&o se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam,
e tampouco dos homens pensados, imaginados ou representados para
partir dai, chegar aos homens em carne e 0sso; parte-se dos homens
realmente ativos e, a partir de seu processo de vida real, expde-se também
0 desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de
vida (MARX, apud SEVERINO, 1994, p.46).

Finalmente, o quarto grupo de defini¢cbes enfatiza o conceito de inovagdo como
mudanca do paradigma educacional. Nossos participantes destacaram que inovacgao passa
pela emancipacao dos sujeitos da aprendizagem, pela construcdo de uma prética dialogica

e, especialmente, pela transformacédo ontoldgica na esséncia da acao educativa.

Em primeiro lugar, a Professora Leonor conceitua inovacdo pedagogica como um
mecanismo capaz de ampliar a pratica dialdgica dentro da sala de aula. Atribui a inovacao
pedagdgica a capacidade de minimizar a inibicdo de uma pratica dialégica entre professor
e aluno, que ocorre em todos o0s niveis de ensino (infantil, fundamental, médio, superior e
especializacéo).

[...] A Inovagdo Pedagdgica é vocé criar mecanismos que VOCé possa
desenvolver, eu ndo digo na totalidade, mas 0 maximo que vocé puder, o
potencial dos seus alunos, tanto do ponto de vista intelectual ou social e
psicoldgico, entdo, inovagdo, pra mim, ta posto nisso, principalmente no

processo de emancipacdo dos alunos e das alunas e dentro disso eu ndo
posso fugir, né [?!] (Professora Leonor — Grupo 04 - Entrevista).
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Emancipacao aqui é compreendida no contexto de uma educacéo libertadora. Nesse
contexto, a relacdo professor\aluno torna-se dialética, de troca horizontal entre o educador
e 0 educando, exigindo-se, nessa troca, atitude de transformacéo da realidade em constante
mudanca. Relagdo essa, como dissemos anteriormente, que Freire (2002) denomina de
“educacao libertadora”, que ¢, acima de tudo, uma educacdo conscientizadora, na medida

em que, além de conhecer a realidade, busca transforma-la.

Quanto mais se articula o conhecimento frente a0 mundo, mais os educandos se
sentirdo desafiados a buscar respostas e, consequentemente, quanto mais incitados, mais
serdo levados a um estado de consciéncia critica e transformadora frente a realidade, ou
seja, a emancipacado. Esta relacdo dialética é cada vez mais incorporada, na medida em que
educadores e educandos se fazem sujeitos do processo, em um mundo em constante
transformacéo (FREIRE, 2002).

Para Perrenoud (2002) a dialética no processo de ensinar € um desafio que merece

um conjunto de mudancas simultaneas por parte dos sujeitos envolvidos:

O desafio é ensinar, a0 mesmo tempo, atitudes, habitos, savoir-faire,
métodos e posturas reflexivas. Além disso, é importante, a partir da
formacdo inicial, criar ambientes da pratica, ambientes de partilha das
contribuicbes e de reflexdo sobre a forma como se pensa, decide,
comunica e reage em uma sala de aula. Também é preciso criar ambientes
gue podem ser 0s mesmos — para o profissional trabalhar sobre si mesmo,
trabalhar seus medos e suas emocdes, onde seja incentivado o
desenvolvimento da pessoa, de sua identidade (PERRENOUD, 2002, p.
18).

Em outras palavras, Perrenoud (2002) ainda salienta a importancia da postura do
aprendiz de educador (aluno do Curso de Pedagogia) frente a sua formacdo no que diz

respeito a uma pratica reflexiva:

[...] o que pressupde que eles abandonem sua profissdo de aluno para se
tornarem atores de sua formacédo e que aceitem formas de envolvimento,
de incerteza, de risco e de complexidade que podem, com razdo,
aterrorizar aqueles que se refugiam no saber (PERRENOUD, 2002, p.
18).

Na perspectiva do aluno do Curso de Pedagogia como futuro educador para Sousa

(2000) ha de se considerar a sua valorizacdo como “pessoa’ ativa no processo,

... de desenvolvimento pela descoberta significativa de situacGes que se
confronta diariamente considero que a formacdo de professores constitui
um periodo fundamental de crescimento pessoal que ndo pode ser
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negligenciado, pois inscreve-se num contexto mais amplo de
desenvolvimento global da pessoa. Desempenhando o papel de uma

motivacao reguladora da acdo, a “cognitizagdo” tera o condao de levar o

sujeito em formagdo a alterar, de fato, a sua atitude e o seu
comportamento, conscientemente, porque motivado pelo desejo de atingir
estadios mais elevados de realizacdo pessoal (SOUSA, 2000, p. 257).

Nesta mesma linha de raciocinio, outros participantes destacam que inovagao
pedagogica pressupde também uma pratica dialogica:

[...] Inovacdo Pedagdgica seria ampliar a préatica dialdgica em sala de
aula. Porque é impressionante o namero de constatagcdes de alunos que

.....

professor constréi informagdes equivocadas, e isso ndo é apenas na
crianga, mas no proprio professor universitario também, professor de
cursos de especializacdo [...] (Professora Carmen — Grupo 04 -
Entrevista).

Quanto a pratica dialégica mencionada pelo participante, podemos buscar mais uma
vez aporte em Freire (1983, 1987, 2002), que defende uma educacdo libertadora,
autonoma, formadora e transformadora, sendo ela mediatizada por uma prética do dialogo.
Para Freire, a perspectiva da Pedagogia Critica possibilita a formacdo de um individuo
autdbnomo, capaz de transformar o meio em que esta inserido. Como mencionado nessa
tese, a construcdo do saber ocorre no ambito do didlogo, da reflexividade e da liberdade em
um processo simultaneamente formador ¢ transformador. “Quem forma se re-forma ao

formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2002).

Além da inovacdo como pratica dialdgica, nossos participantes também concebem
inovacdo pedagdgica como um modo de pensar diferente do habitual. Eles consideram
inovagdo como um “meio” diferenciado de ensinar, de compartilhar o conhecimento.
Como uma alternativa “mais eficiente” de motivar os alunos em sala de aula, de
possibilitar novas formas de aprendizagem que atendam as especificidades individuais dos
alunos. Eles a definem como um novo paradigma educacional capaz de mudar os métodos

e melhorar a aprendizagem a partir do conhecimento construido.

Acho que seria uma mudanca no paradigma educacional mesmo, em
todos os sentidos. Renovar os métodos, os contetidos dentro da sala de
aula, essas inovages mesmo que o professor pode estar levando pra
dentro da sala da aula pra estar motivando seus alunos e fazendo uma
aula mais interessante (Aluna Cirlane — Grupo 02 - Entrevista).
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Eu acho que a inovagdo é muito mais um modo de pensar e um modo de
agir do que uma dependéncia material tecnoldgica (Professor Davi —
Turma de GEPE - Entrevista).

Para nossos participantes simultaneamente inovacdo pedagdgica é considerada
como um novo paradigma capaz de mudar “método e técnicas” e “formas de pensar
educacdo”. Dois equivocos podem ser constatados nas falas dos participantes: 1) inovacao
pedagOgica como paradigma para mudar métodos e técnicas e, 2) uma nova forma de
pensar sem necessariamente precisar usar meios tecnoldgicos. Ao considerarmos a
concepcao de paradigma como ruptura, descontinuidade e que ndo tem a ver com métodos,
técnicas ou tecnologia utilizada, mas mudanca na natureza de conceber a prética
pedagogica, no processo de ensino e aprendizagem, como apresentado no capitulo 1 desta

tese.

Para Ferretti (1995), inovar, sob aspectos metodologicos e didaticos ndo tem a ver
com um novo paradigma, mas apenas em inserir ou alterar metodos/técnicas que ndo mais
atendem a demanda educacional. Em outras palavras, métodos que propiciem ao aluno

utilizar habilidades intelectuais e também favorecam a integracao de conteudos.

Ao que Giroux (1999) critica ao afirmar que a Pedagogia foi reduzida a preocupar-

se em “inovar” a fim de atender particularidades e interesses politicos.

Supde-se gue a pessoa tem acesso a uma compreensao ideologicamente
correta do que precisa ser entendido, a Unica questdo séria que precisa ser
levantada sobre a Pedagogia diz respeito a técnica de procedimento; ou
seja, deve-se usar um seminario, uma aula expositiva ou algum outro
estilo de ensino? (...) a Pedagogia é reduzida a uma preocupacdo com — e
com a analise de — interesses politicos que estruturam as formas
particulares de conhecimento, as maneiras de se conhecer e 0s métodos
de ensino (GIROUX, Apud SIMON, 1999, p. 212).

Aranha & Martins (1998) embora considerem que algumas mudangas possam
ocorrer de forma gradativa, ha certos momentos na historia da humanidade em que

alteragoes significativas requerem uma “ruptura paradigmatica”. Em outras palavras,

... 0S parametros que orientam a compreensdo do mundo e de nés mesmos
deixam de valer em decorréncia do imbricamento de indmeros fatores. E,
enguanto ndo se elabora uma nova “visdo de mundo”, vive-se um periodo
confuso de indefinicdo e perplexidade, decorrente da crise dos valores até
entdo aceitos (ARANHA & MARTINS, 1998, p.46).

Ao considerarmos a traducdo em Portugués de paradigma, oriundo do grego

paradeigma, como um modelo ou padrdo a ser seguido, importa-nos analisar que, em sua
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fala, o participante da pesquisa imputa a inovagdo pedagogica o papel de promover um
“novo paradigma educacional” sob a perspectiva de uma mudanga que atinja o ambiente
escolar como um todo. Quanto a inovacdo como mudanga das bases paradigmaticas,
podemos destacar a fala do Professor Alancrecio que diferencia inovagdo e mudancga:

[...] Veja, eu gosto de trabalhar com um exemplo de jogo de xadrez ou
posicéo das pecas. Muitas vezes, vocé pode mudar os parceiros com que
vocé joga, Vocé pode ter parceiros mais ageis, menos ageis, vocé pode
alterar uma série de estratégias e de posturas no jogo de damas e de
xadrez. Mas ndo altera a logica do xadrez e da dama. Ou seja, vocé ndo
inova. Quando determinadas mudancas acontecem na superficialidade
dos processos, no caso pedagdgicos, ou apenas vendo determinadas
facetas do processo, vocé ndo tem uma inovagdo. Vocé tem uma
mudanca. Que pode causar impacto na qualidade, na formacéo das
pessoas e tal. Mas, obrigatoriamente, vocé ndo esta inovando. Ja quando
se discute inovacdo, ai sim, vocé teria que lidar com o que a gente chama
de bases. E uma expressdo muito comum, mas que nio se usa, de bases
paradigmaticas. Quando vocé discute as bases paradigméticas em
determinados processos, vocé pode chegar a inovagdo. Discutir as bases
também ndo quer dizer que discutiu e alteraram essas bases, mas pode
chegar [...] (Professor Alancrecio — Grupo 04 - Entrevista).

O participante, ao ser indagado sobre inovacao, faz uma analogia entre inovacao
pedagdgica, mudanca e 0s jogos de xadrez e damas. Em outras palavras, o participante da
pesquisa faz uma metafora da tematica inovacdo com o jogo de xadrez para ilustrar 0s
percalcos para se alcancar uma mudanca significativa no processo ensino-aprendizagem.
Ao analisarmos a fala do participante, observamos certa ironia ao comparar a inovagao
pedagogica na universidade pesquisada com jogos que “mudam de posi¢ao”, contudo nao
“alteram a logica”. Para ele, algumas mudangas acontecem de forma “superficial” e ndo
podem ser consideradas como inovagdes pedagogicas, quando alcangam apenas “algumas
facetas” do processo educativo. Ainda, ele faz distincdo entre essas alteracdes que podem
ser consideradas sob o aspecto de “mudanca” e nao de “inovagdo”. Segundo o participante,
mudang¢as podem causar “impactos” que podem acontecer na “formacdo e nas pessoas”,
mas ao se falar em inovacdo pedagdgica, ha de se considerar, além dessas questdes, as
“bases paradigmaticas” e a analise e a alteracdo nessas bases € que podem gerar ou nao

inovacdo pedagdgica.

Para Scocuglia (2003), ao discutir “bases paradigmaticas” ou como denomina
“referéncias paradigmaticas” ha de se considerar sob a perspectiva da propria validade da
existéncia de modelos. Em outras palavras, “a crise seria de paradigmas e, ndo, dos

paradigmas, ou seja, ndo bastaria a substitui¢do de paradigmas hegemonicos por outros”
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(SCOCUGLIA, 2003, p. 105). H& de se considerar como falou nosso participante “as
bases” para se discutir paradigma enquanto ruptura, que por vezes tem sido apenas
substituido por outro que na esséncia perpetua a hegemonia de antigos paradigmas. Assim,
Scocuglia (2003) considera como principais referéncias tedricas para se discutir paradigma
a transicdo do moderno e pds-moderno ocorrido entre os séculos XVI e XVIII:

... As principais referéncias tedricas que definiram o moderno entre 0s
séculos XVI e XVIII, encarnadas na razdo iluminista — a partir,
especialmente, do modelo racionalista de Descartes -, encontram-se em
questdo. Herdeiros desta racionalidade, os principais sistemas de
pensamento do século passado perderam sua (quase irresistivel) atracdo e
nio mais funcionam enquanto captadores da ‘“totalidade”, ou seja,
enquanto sistemas/modelos de pensamento (SCOCUGLIA, 2003, p. 105).

A este propdsito Rouanet (1987) considera que a questdo hegemdnica ao que se
refere um novo paradigma que implicitamente reproduz a hegemonia de antigos
paradigmas sdo sintomas que podem ser observados na modernidade e pos-modernidade
como “mal-estar da modernidade” (SCOCUGLIA, 2003. p.105). E assim justifica que

depois,

... de duas guerras mundiais, depois de Auschwitz depois de Hiroshima,
vivendo num mundo ameacado pela aniquilacdo atdémica, pela
ressurreicdo dos velhos fanatismos politicos e religiosos e pela
degradacdo dos ecossistemas, 0 homem contemporaneo esta cansado da
modernidade. Todos esses males s&o atribuidos ao mundo moderno. Essa
atitude de rejeicdo se traduz na conviccdo de que estamos transitando
para um novo paradigma. O desejo de ruptura leva a convic¢do de que
esta ruptura ja ocorreu, ou esta em vias de ocorrer. Se é assim, o prefixo
po6s tem muito mais o sentido de exorcizar o velho (modernidade) que de
articular o novo (pdés-moderno). O pds-moderno é muito mais a fadiga
crepuscular de uma época que parece extinguir-se ingloriosamente que o
hino de jubilo de amanhds que despontam. A consciéncia pds-moderna
ndo corresponde uma realidade pds-moderna. Nesse sentido, ela é um
simples mal-estar da modernidade, um sonho da modernidade. E,
literalmente, falsa consciéncia, porque consciéncia de uma ruptura que
ndo houve, ao mesmo tempo, é também consciéncia verdadeira, porque
alude, de algum modo, as deformagfes da modernidade (ROUANET,
1987, pp. 229-277).

Com efeito, quer seja “mal-estar da modernidade” ou “po6s-modernidade”, para

Scocuglia (2003), fato é que se estabelecera (m) a (s) crise (s) paradigmatica (s). E diante
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dessa (s) crise (s) ¢ possivel contemplar a emersao do “paradigma subjetivista” que

contrapde a “tradicdo” e o “obscurantismo medievais®®”. Em outras palavras,

... a modernidade se caracteriza por uma ruptura com a tradicdo que leva
a busca, no sujeito pensante, de um novo ponto de partida alternativo para
a construcdo e a justificacdo do conhecimento. O individuo sera, portanto,
a base deste novo quadro tedrico, deste novo sistema de pensamento. E
precisamente nisto que consiste 0 paradigma subjetivista na
epistemologia. Este paradigma epistemoldgico é critico, exatamente na
medida em que é reflexivo, isto €, em que € capaz de submeter esta razdo
a uma exame permanente, garantindo seu bom funcionamento e evitando
assim que se repitam as falhas da Ciéncia Classica cujos modelos
explicativos revelaram-se falsos. A possibilidade da critica pressupde,
contudo, a autonomia da consciéncia subjetiva, bem como seu carater
originario. O modelo de conhecimento é, ele proprio, derivado da
subjetividade (MARCONDES, 1994, p. 20).

Portanto, o paradigma subjetivista resulta,

.... de um processo de formacdo basicamente cultural, de socializagdo. A
relacdo com a realidade ndo se da, portanto, a partir de um ato de
consciéncia subjetivista, mas pressupde a existéncia da cultura e nesta, a
inser¢do do individuo. O social é anterior ao subjetivo e constituidor da
subjetividade (MARCONDES, 1994, p. 25).

Para Aranha & Martins (1998), em relagdo a condi¢cdo humana ndo ha como
estipular “um modelo de humanizacdo valido para todo tempo e lugar”. Em outras

palavras,

... uma vez que os projetos variam de acordo com o contexto histérico-
social vivido. Conforme mudam as maneiras pelas quais as pessoas
interferem na natureza, trabalham, desenvolvem as técnicas, a0 mesmo
tempo modificam-se as idéias, os valores e até 0 modo de expressar 0s
desejos (ARANHA & MARTINS, 1998, p. 46).

Em suma, nesta secdo vimos que o conceito de inovacdo pedagogica na visao de
alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB contempla varias dimensdes do
processo de ensino aprendizagem. Descobrimos que estas definicbes desenvolvem-se no
“imaginario social” dos sujeitos do estudo em consonancia com certas concepg¢des da
pratica pedagogica. Nesse contexto, inovacdo pedagdgica emerge ora no ensino, ora na

aprendizagem, ora na mudanca de postura do professor, ora na autonomia dos alunos, ora

8 «A nova ciéncia, jé a partir do racionalismo de Descartes e do Empirismo de Bacon, preocupa-se com a
“evidéncia das provas”, temendo ser refutada — como as teorias que se exauriam no nascimento da
modernidade. Ora, onde buscar os fundamentos desta ciéncia moderna, que quer se instituir, se tudo o que
estava posto €, justamente, o que € contestado? No individuo e em sua racionalidade, respondem os
iluministas. “Na consciéncia individual que ilumina (e experimenta) a realidade”. Em outras palavras, é
declarado o “carater origindrio” da razdo consciente, ponto de partida do processo do conhecimento. O
sujeito construiria o objeto, conforme sua consciéncia (originaria)” (SCOCUGLIA, 2003, p. 108).
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como novas possibilidades capazes de romper paradigmas tradicionais a partir da

construcdo do conhecimento de forma dialética e reflexiva.

5.2. Tempo e espaco da inovacao pedagogica no contexto do Curso de Pedagogia da
UnB

Em se tratando de inovagdo como mudanca de paradigma, nossos participantes
destacaram trés dimensdes essenciais do processo de transformacdo da natureza da
educacgdo, quais sejam: 0 tempo, 0 espaco e 0s sujeitos. Quanto ao tempo enfatizaram o
carater atemporal da inovagdo e a sua natureza continua; quanto ao espaco, a porosidade do
espaco pedagdgico e, quanto aos sujeitos, a centralidade do professor na transformacéo
ontolégica do processo educativo.

Primeiramente, notamos que o “tempo da inovagao”, na visdo de professores e
alunos, vai além do tempo do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. O tempo
da inovagédo extrapola a linearidade da temporalidade cronologica, assim como 0 espaco
fisico. Ele ocorre em uma dimenséo nédo-linear, contemplando experiéncias passadas, acdes
presentes e projecdes futuras. Em outras palavras, a inovacdo (na perspectiva dos
participantes que a definem como mudanca paradigmatica) pode perpassar tempo e espaco
e possui, portanto, um carater atemporal. Podemos notar esta concepcéo nas assercdes do

Professor Davi, da turma de GEPE e do Professor Antonio.

Entdo a inovacdo no caso, ndo é uma data temporal, ndo € uma data no
calendario, algumas coisas na educacdo brasileira que eram
profundamente inovadoras foram criadas ha 40, 50 anos atras. Foram
abandonadas, as vezes retomadas noutros termos, em outros ambientes,
por outros educadores e continuam sendo profundamente inovadoras. [...]
Uma inovagdo que ao mesmo tempo, é uma volta ao passado. Temos 0
exemplo da Escola Normal. Veja como as inovagdes sdo relativas. Muitas
vezes inovacdo é recuperar aquilo que foi bem feito em determinado
momento. Evidentemente com novas perspectivas, com novas
ferramentas, etc., mas o cerne da questdo continua sendo o mesmo”
(Professor Davi — Grupo 1 — Entrevista).

[...] E a partir dessa critica a gente vai propor alguma coisa nova ou uma
reedicdo de uma coisa que ja foi tentada no passado e a gente tem uma
histéria recente no Brasil de sistemas nacionais de ensino, que data de
100, 110 anos, e dizer inovagdes, tem que ser uma coisa realmente que
traga uma repercussdo diferente neste contexto. Entdo, dizer que jogos
s80 uma inovacdo, a escola nova ja propds jogos, entdo isso ja tem quase
100 anos, ndo é um fato novo. Mas pode ser novo no contexto que a gente
esta aqui, dentro da educacdo que aqui € praticada. S6 estou dando um
exemplo, de jogos na educagdo. [...] Entdo acho que uma inovagdo é
aquilo que torna novo, mesmo que ndo seja novo na histéria da
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educacdo, mas que seja novo No contexto e para as pessoas que estdo
atuando e que renove a pratica pedagdgica que estd sendo utilizada
(Professor Antonio — Grupo 3 - Entrevista).

Conguanto na ldade Média Santo Agostinho j& buscasse na Filosofia compreender
0 tempo, ao falarmos em tempo importa-nos trazer em Einstein a teoria da relatividade que
contribuiu para que no inicio do século XX o homem ndo somente resolvesse problemas da

Fisica, mas compreendesse o tempo cientificamente (BARRETO, 2005).

Einstein ao partir do pressuposto das teorias de Galileu (1564-1642) e Newton
(1642-1727) avangou em suas pesquisas ¢ concebeu uma proposta possivel da “consténcia
da velocidade de propagacdo das ondas eletromagnéticas em todos os referenciais de
inércia”, em outras palavras, provou cientificamente que o tempo ndo era absoluto como
previa Newton, mas que “0s referenciais se deslocam com velocidade constante ”. Newton
por sua vez concebia um tempo “absoluto, verdadeiro, matemdtico que fluia
constantemente da mesma forma para todos os observadores” (CRAWFORD, 2005,
2009).

Para Einstein (1922) assim pode ser definido tempo:

“A questdo se coloca entdo assim: o tempo do filésofo é o0 mesmo tempo
do fisico? [...] Ora, o tempo fisico pode ser derivado do tempo da
consciéncia. Primitivamente os individuos tém a no¢do da simultaneidade
de percepcdes; eles podem se entender entre eles e concordarem sobre
qualquer coisa que percebem; esta seria uma primeira etapa em direcdo
ao tempo objetivo. Mas existem eventos objetivos independentes dos
individuos e, da simultaneidade das percepg¢fes, nds passamos as dos
eventos propriamente ditos. E, de fato, aquela simultaneidade néo
conduziu a nenhuma contradi¢cdo durante longo tempo devido a grande
velocidade da luz. [...] Ndo h4, portanto, um tempo dos fildsofos; apenas
existe um tempo psicoldgico diferente do tempo dos fisicos"
(EINSTEIN89, 1922, apud BARRETO, 2005).

Einstein (1905-1907) a partir de dois postulados® fundamentais assim definiu a

teoria da relatividade:

O primeiro coloca a velocidade da luz como Unica invariante e como
consequiéncia disso, nenhum tipo de matéria ou unidade portadora de
informacdo consegue ultrapassar a velocidade de aproximadamente 300

8 Conferéncia proferida em 06 de abril 1922. Langevin, Paris, Collége de France.

% postulado 1: Principio da relatividade: todas as leis da fisica tomam a mesma forma em todos 0s
referenciais inerciais; em particular as leis da eletricidade, magnetismo e Optica, além das da mecénica.
Postulado 2: Postulado da luz: a luz propaga-se através do espago vazio com uma velocidade definida c que
é independente do estado do movimento do corpo emissor (CRAWFORD, 2005, 2009).
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mil quilémetros por segundo. Este postulado tem resistido a varios testes
feitos com a utilizagdo de aceleradores de particulas. O segundo é
justamente o de que as leis que descrevem fendmenos fisicos ndo podem
depender do movimento do observador, ou seja, de que o comportamento
da natureza (fendmenos) acontece da mesma forma em todo o universo
(BARRETO, 2005).

Em outras palavras, a dilatagdo do tempo ocorre a partir da teoria da relatividade

que,

... prevé que os objetos em movimento sofram o efeito de dilatacdo do
tempo que pode ser maior ou menor de acordo com a velocidade. Assim,
0 tempo para um objeto ou para uma pessoa dentro de outro objeto em
alta velocidade passa mais lentamente do que para objetos que se
movimentam a baixas velocidades. Esse efeito ja foi observado em testes
com relégios de alta precisdo colocados em aeronaves muito velozes e
poderia, em tese, ser utilizado para fazer uma “viagem de sentido Gnico
para o futuro” (BARRETO, 2005).

Ao buscarmos aporte na teoria de Einstein para analisarmos as falas dos nossos
participantes quanto ao tempo da inovagdo que extrapola a linearidade da temporalidade
cronolégica, assim como o0 espaco fisico. Faz-se necessario para tal andlise
compreendermos na teoria de Piaget a nogdo de tempo no desenvolvimento da crianga

consubstanciada pela teoria de tempo em Einstein.

Piaget (1978) buscou aporte na teoria relativista de Einstein para estudar o
desenvolvimento cognitivo das criancas, pois “o tempo relativista de Einstein expressa um
principio valido da formacéo do tempo fisico e psicologico desde a génese do tempo nas
criangas de tenra idade”. Para Piaget associar tempo a crianga ¢ falar em “tempo das

acdes”, em outras palavras

“... A crianca ndo tem memoria. Quando falo crianca, pensem numa
crianca de 2 a 5 anos. As criangas ndo tém memoria, seus pais é que tém
uma memoria cultural gragas a qual as criancas sdo cuidadas etc. As
criancas tém acOes, acOes sensorio-motoras, acdes simbdlicas. As
criancas tém aquilo que elas fazem e tém o tempo das acBes. E muito
interessante a gente pensar nisso. O problema da crianca é como
coordenar movimentos, como coordenar a sucessdo, a duracdo, a
simultaneidade, escalas, escalas de movimento, escalas de duragdo etc.,
como ordenar os acontecimentos, primeiro, segundo, terceiro...”
(MACEDO®, 2008).

°! Palestra Piaget: Einstein e a nog4o de tempo na crianca. Lino de Macedo. 22/11/2008.

227



Para Piaget ao falar em tempo ha de se considerar fatores como “causa e efeito,

antecedente e consequente”, OU Seja,

“... Esse tempo entre causa ¢ efeito as vezes € tdo longo que a crianca ndo
pode estabelecer um vinculo entre eles. Ou entdo € tdo pequeno que elas
se confundem com um acontecimento qualquer, partes de um mesmo
todo, incapaz que é de articular essas duas coisas como, por exemplo,
uma relagdo de causa e efeito. O tempo operatorio, por exemplo, que é 0
tempo da criangca mais velha, com 7, 8, 10 anos, e de nds adultos, é
aquele que é reversivel enquanto forma, porque presente, passado e
futuro sdo instancias da mesma coisa, sao recortes relativos, variaveis —
vamos trabalhar bastante sobre isso — cujo contetdo ¢é irreversivel porque
0 tempo passa, flui... o tempo intuitivo, o tempo indiferenciado, o tempo
fisico, o tempo psicoldgico, o tempo do interesse, o tempo do esforco, o
tempo da espera, 0 tempo vivido, o tempo intelectual...” (MACEDO,
2008).

Nossos participantes falam da atemporalidade da inovagdo e que é necessario
contemplar experiéncias passadas, acoes presentes e projecdes futuras. A este propdsito,
Macedo (2008) ao falar em tempo presente, passado e futuro busca compreensdo nas

teorias de Einstein (relatividade) e Piaget (desenvolvimento cognitivo da crianga):

“.. Nbés costumamos usar o passado, o presente ¢ o futuro como
referéncias temporais importantes. Vamos pensar um pouquinho sobre o
que é presente, 0 que é passado e o que é futuro. Costumamos fazer
representacdes espaciais do tempo. Vamos pensar o presente, 0 passado e
o futuro nessa que é uma representacdo antiga, grega, do espago. O
presente, o passado e o futuro como algo circular. Por exemplo: este
presente dependeu de um passado, a organizacdo deste evento, a gente
veio para ca etc., daqui a pouco este presente é passado e o futuro, ou
seja, aquilo que sera e que estaremos fazendo sera o presente amanhg, e
assim numa coisa continua: manhd, tarde e noite, presente, passado e
futuro, ontem, hoje e amanhd... Entdo a gente tem um passado
quantificado, “tantos anos atras”, o futuro, tantos anos pra frente... Essa ¢
uma das ideias para pensarmos o presente, o passado e o futuro como um
circulo que, em qualguer ponto, eu posso entrar porque em relagdo a isso
0 gue esté atras € passado, em relacdo a isso 0 que esta a frente é futuro, e
assim sucessivamente, eternamente, de uma forma que posso quantificar,
posso analisar” (MACEDO, 2008).

Em outras palavras, o presente, passado e futuro € algo continuo,

113

. como um fluxo continuo, que ndo para nunca, marcado por uma
referéncia. Por exemplo, estamos em 2008, nossa referéncia é o anno
domini, o ano depois de Cristo. Como uma coisa continua e formando
uma reta continua, que pode ser ascendente, o tempo da salvacdo, o
tempo da salde, o tempo do progresso, 0 tempo das coisas que se
aperfeicoam... Por exemplo, a gente tem essa ideia de que o
conhecimento cientifico sempre serd melhor no o futuro, porque corrige,
aperfeicoa, reflete, critica... Eo tempo da salde, do progresso. Ou entdo,
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se a gente pensa com outra referéncia, é o tempo da morte, o tempo
descendente etc. Mas numa linha continua” (MACEDO, 2008).

Nossos participantes ainda falam que ¢ possivel conviver com “inovagdes” do
passado no tempo presente ou futuro, pois a inovagdo nessa perspectiva independe do
tempo. Para Macedo (2008) articular o presente, passado e futuro é um desafio do homem

contemporaneo, pois

“... vivemos uma realidade diacronica, deadline... O que é o presente para
n6s? Um instante, um atimo, um atomo. No presente a gente paga dividas
do passado e faz dividas para o futuro muitas vezes. Entdo é uma
diacronia que muitas vezes é apertada. Porque o presente € refém do
passado ou refém do futuro. Onde ele est4, ele mesmo? E a0 mesmo
tempo uma estrutura sincrénica, porque noés adultos temos que pensar
tudo isso sincronicamente, ao mesmo tempo” (MACEDO, 2008).

Os participantes usam expressdes como “a inovagcdo ndao é uma data no
calendario” e “inovagcdo é aquilo que torna novo” para falar da adaptabilidade e
flexibilidade das ideias e praticas inovadoras. Buscam exemplos de experiéncias do
passado (como 0s jogos propostos pela Escola Nova ou a formacdo dos professores da
antiga Escola Normal) que séo incorporadas na atualidade para demonstrar a relatividade e
a ndo-linearidadde do pensamento e da pratica inovadora em educacdo. Mostram tambem
que existe uma continuidade na inovacdo promovida pelas concepcdes educativas, que ora

convivem, ora impedem e ora promovem o surgimento do novo.

9255

Aqui cabe retomar a diferenga entre “mudanca” e “inovacao” assinalada pelos

participantes do estudo. Para eles, inovacdo difere de mudanca, ao mesmo tempo em que,

em determinadas situacdes, podem fundir-se a ela:

Tem uma gama de autores que faz uma distingdo conceitual do que seria
inovacdo em relacdo & mudanca. Na verdade, ndo é a mesma coisa. Vocé
pode mudar, sem inovar. Mas vocé ndo inova sem mudar [...] Também
se vocé fizer por analogia uma discussdo com a inovagdo vai ser muito
frequente na fala de um professor, de gestores, de formuladores de
politicas publicas, a questdo da inovacdo. Dificilmente uma dessas
pessoas vai dizer que ndo busca inovacdo pedagdgica. Mas resta saber se
um desses segmentos em todos eles ou em alguns deles se lida mais com
mudanga do que com a inovacdo (Professor Alancrecio — Grupo 04 -
Entrevista).

Para nossos participantes mudangas podem ocorrer sem que haja inovagdo, mas

inovacdo, necessariamente, € gerada na mudanca. O Professor Alancrecio cita como

92 Apresentada no capitulo teérico de inovagdo pedagdgica nessa tese.

229



exemplo o desejo comum dos profissionais da educacdo (professores, gestores,
formuladores de politicas publicas) em implementar inovagdes pedagdgicas em mdaltiplos
niveis, entretanto, a maior parte dessas iniciativas constituem apenas mudangas e nao

inovagdes, como Vimos anteriormente.

Nesse contexto, segundo o0s participantes da pesquisa, mudanga “assume o
significado de uma tarefa complexa” que Se 0COIre “para fazer frente as situagoes novas
que emergem” (GARCIA & SABINO, 2005). Para Chaves (2004), uma das caracteristicas
mais importantes da definicdo de mudanga como “ato ou efeito de mudar” é que o homem
pode a0 mesmo tempo ser objeto de mudanca da qual ele préprio € sujeito: “assim sendo,
as vezes, mudamos — a n6s mesmos ou ao ambiente em que vivemos — simplesmente
porque, livremente, escolhemos e decidimos mudar. Essas sdo as mudancas voluntarias”
(CHAVES, 2004). A mudanca é involuntaria quando ocorre com as pessoas € com 0
ambiente que as cerca “por decisdo de outras pessoas ou por circunstancias independentes
da a¢ao humana” (CHAVES, 2004, s/p). As consequéncias da mudancga, assim como o

tempo e 0 espagco em que emergem, nem sempre Sao previsiveis ou controlaveis.

Nesse sentido, a inovacdo pode ser definida também como algo capaz de mudar
cenarios (VASCONCELOQS, 2009). O que trard valoragdo a uma inovacdo ndo é sua
complexidade, mas sua capacidade de revolucionar, de romper com convengdes no
contexto, de promover um continuo questionamento historico social. Portanto, ousamos
dizer que o processo dialético reflexivo de construcdo do conhecimento que gera inovagédo
(como assinalado no Capitulo®), néo é limitado ao tempo presente, mas dialoga com o

passado e com o futuro. E parte de uma dialética sdcio historica.

Cenérios sdo panoramas sobre futuros possiveis, utilizando “jogos de hipoteses
para a construcdo de imagens futuras” (GODET, 1983, p.3). A par da realidade presente,
utilizam-se os cenarios para enfrentar as mudancgas, auxiliando na reflexdo sobre o futuro,
sem determinismos ou fatalismos. Assim, poderemos vislumbrar o0 amanha se levarmos em
conta as préaticas sociais vigentes, os valores e conflitos existentes, as acdes e as

caracteristicas do homem enguanto sujeito de uma sociedade.

A Historia € um resultado da acdo do homem e de seu posicionamento perante essa

acdo. Os caminhos tomados pela humanidade dependem de diferentes variaveis que se

% Que apresentou Inovacdo pedagdgica, conhecimento e construcio do conhecimento no Curso de
Pedagogia da UnB: um processo dialético reflexivo.

230



alternam, muitas vezes sem a existéncia de uma determinada légica. Os acontecimentos da

atualidade nos permitem projetar o que sera possivel ou ndo no futuro.

Se considerarmos a educacdo como um poderoso instrumento de transformacéo
social, podemos enfocar a escola como uma determinante dos novos designs que se
estabelecem na projecdo do futuro. Em relacdo a inclusdo social, por exemplo,
consideramos que a escola ndo € a Unica determinante, mas tem a capacidade de exercer
grandes influéncias na reorganizacdo da sociedade, que permita um maior e melhor acesso

dos excluidos a escolarizacdo. Nessa perspectiva, Carnerio (1995) afirma que,

... & educacdo passa a ser encarada como a principal determinante da
reversao da pobreza estrutural e o Unico fator que pode ser
verdadeiramente responsavel por vencer o circulo de ferro da excluséo
(CARNERIO, 1995, p. 42).

Portanto, no momento em que vivemos e tampouco a médio e longo prazo ndo ha
espaco para a defesa da permanéncia dos paradigmas educacionais tradicionais, que
versam o papel do professor como o de gestor e regulador da atividade escolar, que realiza
a maioria das escolhas, que gerencia poderes e submete 0 aluno a um posicionamento
passivo, muito embora tenham ocorrido, no Brasil, varias tentativas de insercdes
construtivistas e democratizantes nos processos de ensino e de aprendizagem por

defensores de uma educacdo mais democratica e equitativa.

Em outras palavras, a necessidade de “reconstrucdo da concep¢ao de educagao” em
consonancia com 0s novos parametros do mercado de trabalho € cada vez mais premente.
Uma escola estatica que ndo avance juntamente com as novas tendéncias certamente
encontrara sérias dificuldades para sobreviver no mundo globalizado. Nessa perspectiva, a
pratica pedagogica dialética e reflexiva sendo o aluno também protagonista do processo de
ensino e aprendizagem contextualizada, em uma busca itinerante de construcdo e
reconstrucdo do conhecimento torna-se pressuposto para o educador ndo aceitar o futuro
com determinismo e 0 pragmatismo como Unica verdade. Diante das “ameagas” da pds-
modernidade que tende a relativizar o tempo historico sem perspectiva de futuro, onde o

presente € eternizado, o educador media o debate entre diversos paradigmas formativos.

Assim, 0 ponto de partida, na visdo do educador do futuro, deve ser a subjetividade
inserida na dimensdo pedagdgica politica de sua praxis. O professor € um ser historico,

uma vez que pertence a Histéria, e a sua consciéncia deve compreender o seu papel como
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sujeito da propria historia. A formac&o inicial deve operar como combustivel e impulsionar
uma adocao coerente entre a teoria e a pratica continuamente. A construcdo da préatica do
profissional de educacdo do cenario atual e do futuro deve abranger a sua experiéncia
pessoal e a sua formacdo inicial, vez que € necessaria coeréncia entre discurso e pratica que

denotem inovacao pedagogica. Para Freire (2002):

(...) E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem é que se pode
melhorar a préxima pratica. Nao é raro encontrarmos profissionais que
responsabilizam a instituicio pelo desajuste entre as informacdes
recebidas e sua aplicabilidade. A formacado s6 sera completa quando esses
profissionais se auto produzirem (FREIRE, 2002. p. 43).

Ao buscar vislumbrar o futuro, como sugeriu o participante da pesquisa, havemos
de analisar a natureza e a esséncia das mudangas de “velhas praticas” sociais vigentes,
incluidos a essas 0s valores e conflitos existentes, as acdes e as caracteristicas do homem
enquanto sujeito de uma sociedade em constante mudanca. Nesse contexto, € preciso
questionar os paradigmas tradicionais, que versam sobre o papel do professor como o de
gestor e regulador do conhecimento, que realiza a maioria das escolhas, que gerencia
poderes e submete o aluno a um posicionamento passivo. E preciso questionar também o

“espaco da inovacao” que, segundo nossos participantes, vai além da sala de aula:

Acredito que para acontecer a inovagdo pedagogica é preciso que 0
professor fuja um pouco do ambiente de sala de aula. O ambiente de
sala de aula é muito marcado por uma série de coisas que durante o
decorrer da histéria da educacdo foi martirizando a educacao em si [...]
(Aluno José da Turma de GEPE - Entrevista)

[...] [Inovacdo] N&o se trata de mudar no sentido de renunciar, de
descartar tudo que antes existia. Mas que é preciso mudar, é. Precisa
olhar sob uma nova Otica. E essa dtica tem que ser diante de uma visao
globalizada do que é o fenbmeno na sociedade. E ndo apenas o isolado
que se da dentro de uma sala, ou dentro de um colégio, ou dentro de uma
faculdade (Professor Davi — Grupo 01 — Turma de GEPE - Entrevista).

Os participantes criticam a limitacdo da sala de aula como espaco de inovacao.
Argumentam que € preciso romper com as amarras historicas do espaco pedagdgico
circunscrito as quatro paredes de cémodos (por vezes minasculos) que inibem o pensar e 0
fazer inovador. Além disso, ressaltam a necessidade de mudar ndo apenas a sala de aula,

mas também as escolas e a sociedade, atuando simultaneamente no ambito local e global.

Vemos, portanto, que o espaco da inovacdo esta ligado ao sentido que o0s

participantes fazem da sua acdo situada em um “lugar” (social) no “espaco” (fisico). Neste
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contexto o “espaco da inovacdo” pode ser compreendido em correspondéncia com o que
Massey (1994) chama de “sentido do lugar”, ou seja, em correspondéncia as conexdes
estabelecidas pelos sujeitos com o espaco social que os cerca (seja fisicamente ou por
correio, em memoria ou imaginacdo), seja nos espacos do seu cotidiano, ou na conexao
entre estes espagos e o0 resto do mundo (MASSEY, 1994, p. 153). Segundo a autora a
identidade dos lugares ndo sdo fixas, pois correspondem as relagdes sociais que sdo, por
natureza, dindmicas e mutaveis (MASSEY, 1994, p. 169). E nesse espaco de relagdes que
ocorre, segundo nossos participantes, a inovacdo como mudanca paradigmatica.

Por outro angulo, ao analisarmos a fala dos nossos participantes importa-nos
apresentar a questdo do “espago” educacional sob aspectos que também podem abranger a
compreensao do participante quando vislumbra o cenario com uma nova “visdo” que vai
além “de uma sala, ou dentro de um colégio, ou dentro de uma faculdade”. Ao
considerarmos as funcdes que anteriormente eram exclusivas do Estado que passaram a
serem exercidas pela iniciativa privada, e as organizacbes passaram a ser alvo de
constantes transformacdes, que acarretam uma série de dilemas para os modelos educativos

existentes.

A educacdo virtual pesponta como um novo paradigma educacional, ndo na
perspectiva de substituir o paradigma educacional do ensino presencial, mas de coabitarem
simultaneamente, pois a cada dia comeca a se fortalecer com os avangos tecnoldgicos, ao
tempo em que passa a ser encarada como modalidade aplicavel ao sistema educacional em

varios paises, inclusive no Brasil.

Embora tenha surgido em 1829, na Suécia,* a Educagéo a Distancia - EaD somente
ganhou forca com o advento da Internet gratuita nas ultimas décadas, com o “fenémeno”
da globalizacdo. Conquanto seja fato sua existéncia desde 1829, o EaD emerge de quase
total anonimato, e passa a ser promessa de modalidade educacional autbnoma e futurista ou
mesmo como possibilidade de emergir como um novo paradigma educacional “virtual”,
com um sistema tecnoldgico de comunicacdo bidirecional que substitui o contato pessoal
professor/aluno, como meio preferencial de ensino, pela metodologia sistematica,
manejada com um conjunto de diversos recursos didaticos, e pelo apoio de uma
organizacdo e tutoria, que possibilitam a aprendizagem independente e flexivel dos alunos,

inferindo democratizagcdo ao acesso & educacdo. Esse processo propicia uma instrucéo

% Cf. Juliane, Corréa - Sociedade da informac#o, globalizagdo e educagdo a distancia. 2005.
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autdbnoma, promovendo um ensino inovador e de qualidade, incentivando e permitindo a
atualizacdo e o aperfeicoamento daqueles que querem aprender mais, possibilitando que o
aluno seja realmente ativo, responsavel por sua aprendizagem e, principalmente, aprenda a

aprender significativamente.

O EaD, enquanto “novo modelo educacional”, tem gerado discussdes acirradas em
diversos foros, por parte de pesquisadores em diversas partes do globo. De um lado os
defensores fervorosos, de outro criticos conservadores. A titulo de ilustracdo, vale trazer a

colacdo as ministracoes de Corréa (2005) e Costa & Paim (2004):

(...) A primeira vista, pode-se pensar que uma sala de aula convencional
sempre proporciona maior interatividade entre professor e alunos,
simplesmente pela proximidade fisica, mas a evolugdo da educacdo esta
provando que nem sempre isso é verdade (CORREA, 2005, p.10).

(...) Intensificando os avancos obtidos, a Internet adentra no campo
académico, passando a se constituir como um importante elo entre
equipamentos e, 0 que é mais relevante, contribuindo para intensificar a
producdo do conhecimento cientifico, viabilizando, também, conexdes
entre diferentes culturas ampliando as possibilidades de estabelecer uma
multiplicidade de relacionamento entre pessoas (COSTA & PAIM, 2004,
p.26).

Em parceria com as instituicbes superiores tradicionais, o ensino vai se dilatando
em setores antes restritos a determinadas instancias. Se até meados do seculo passado era
de responsabilidade da universidade e tdo somente ela promovia a educagéo superior, hoje
a realidade é outra. Cada vez em maior nimero surgem as Universidades Corporativas com
ofertas de cursos abertos para o publico interno e externo das empresas. Um dos aspectos
mais conhecidos e utilizados nestes casos refere-se ao uso de recursos de ensino a
distancia, que estdo sintonizados com a modernidade tecnoldgica, como a utilizagcdo de
videoconferéncia, Skype, a Internet, o cd-rom, dentre outros. Meister (1999), afirma que

em poucos anos as empresas terdo o seu proprio centro de educacao.

InstituicGes nacionais e estrangeiras tém investido na oferta de cursos stricto sensu
e lato sensu, utilizando o ensino a distancia. A extensdo geogréafica tem deixado de ser uma
barreira e se tornado irrelevante quando a questdo € educacdo. O movimento de
internacionalizacdo e quebra de fronteiras é um aspecto caracteristico da globalizacao,
possibilitando, inclusive, a abertura de campus “filiais” de universidades de um pais em

outro, ou a criagdo de centros avancados de estudos, a exemplo da British Open
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University™, e ainda pelo estabelecimento de consércios® educativos, que permitem a

interligacdo entre as instituicdes nacionais e destas com as internacionais.

Essas caracteristicas de internacionalizacdo do ensino produzem desafios
significativos para as sociedades e para suas instituicdes educacionais locais, ja que muitas
vezes 0s instrumentos de verificacdo e controle sobre a educacdo variam entre os paises, 0
que muitas vezes dificulta o reconhecimento de diplomas entre si. Seria necessaria a edicdo
de legislagdes e instrumentos, garantindo assim, a validade e a qualidade da oferta de
cursos que ndo sdo realizados de forma tradicional dentro das préprias localidades onde

vive o cidaddo estudante.

O surgimento de universidades que atuam pela Internet com oferta de ensino a
distancia, como uma opcao de formacdo inicial ou continuada, tem sido uma tendéncia
internacional que comeca a delinear-se em varias partes do mundo. Apesar do
oferecimento aligeirado de cursos superiores ou especializacdes a distancia ter invadido o
globo, ha de se questionar a qualidade dessa oferta. Uma alternativa que é também uma
tendéncia dentro deste contexto é a formacdo de parcerias para o desenvolvimento de
projetos relacionados a uma politica compartilhada de gestdo e utilizacdo de infra-

estrutura, entre outras, como apresentado nesta tese, o caso da UAB no Brasil.

Se, por um lado, as empresas por meio de suas universidades corporativas,
avancaram na valorizacao e incentivo aos seus funcionarios, oferecendo treinamento para o
exercicio de funcdes especificas, por outro cabe questionar a validade e a qualidade quanto
a expansdo de simples cursos de capacitacdo a cursos superiores que se tem operado de
forma indiscriminada. E no minimo preocupante a acdo fragmentada e isolada que se

revela nessa nova realidade.

As universidades corporativas, inclusive as virtuais, entraram no mundo até poucas
décadas restrito ao setor educacional, publico e privado, que tinha como objetivo Unico
promover a educacdo de um pais, e nesse crescente aligeirado pode-se avaliar

positivamente o aumento do acesso de alunos a cursos superiores, em razdo da facilidade e

% Cf. Distance Learning Courses and Adult Education - The Open University. www3.open.ac.uk/courses.

% A exemplo podemos citar o Consdrcio entre Brasil e Estados Unidos de Cooperacéo em Ensino Superior e
Educacdo Vocacional: <www.ea.ufrgs.br/graduacao/convenios/Univer_Americanas.doc> cujo programa
proposto € criar uma parceria continua entre 3 universidades das regides Sul e Sudeste do Brasil e 3
universidades da regido Sudoeste dos EUA para facilitar um intercdmbio continuo de estudantes.
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da numerosa oferta de instituicdes superiores particulares, que promovem uma forte
concorréncia entre si. A internacionalizacdo desta oferta ultrapassa os limites da
concorréncia para além das fronteiras nacionais, gerando a formagdo de um mercado
global da educacdo. Com a projecéo da concorréncia para fora dos niveis de proximidade,
juntamente com outros fatores correlatos, um dos efeitos que comegam a se manifestar é o
modo pelo qual a sociedade e os alunos percebem a educacgéo, avaliando sua qualidade e a
eficiéncia de seus programas. Em funcgéo disso, estima-se que a progressiva dilatacdo da
concorréncia tenderd a motivar significativas transformacdes no campo educacional,

redefinindo as caracteristicas da Educacdo Superior.

As crescentes pressdes relativas a avaliacdo da aprendizagem e da competéncia
profissional do educador por parte dos alunos, isto é, a aplicacdo pratica do ensino, revela
importantes aspectos sobre o desenvolvimento do ensino, que até entdo ndo apareciam com
tanta evidéncia. Essa avaliacdo de aspectos mais praticos coloca em xeque concepcdes
preconceituosas, que determinavam a superioridade de uma instituicdo sobre outra, pela
simples evocacdo de fama, prestigio ou falta destes. As caracteristicas de motivagdo e 0s
atrativos que cada faculdade detém sdo elementos que influenciam na questdo da
concorréncia. Esses fatores estdo correlacionados com as habilidades de marketing que as
instituicbes utilizam, investindo dinheiro e projetos que demandam certo tempo para a

conquista de fatias substanciosas do mercado educacional.

Com as evolucdes no campo educacional, delineiam-se alguns elementos que
podem nos fazer antever de certa forma o futuro, ou diferentes projecdes de varios futuros
possiveis. Pela l6gica dos acontecimentos, a inser¢do de determinados cenarios esta ligada
a escolhas de comportamentos e acGes. Esses cenarios, dentro da globalizacdo, promovem
a crescente insercdo das TIC nos cotidianos diversos, a ampliacdo do estudo e a
qualificacdo cada vez mais refinada dos cursos superiores e de especializacdes e, ainda a
formacdo continuada de professores, com o reconhecimento matuo de diplomas por parte
de diferentes paises e as aliancas educacionais entre diferentes grupos, com o apoio de

diferentes setores interligados a educacéo.

A “globalizagdo do prdprio ensino superior”, se é que possamos assim denominar,
requer parametros similares de qualidade, embora haja a necessidade de se respeitar as
caracteristicas proprias que cada local possui e que influenciam no ensino e na

aprendizagem. E possivel prever a legitimacéo de 6rgdos que apoiam a rede internacional
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de ensino. A este proposito, Boaventura Santos (2003) faz uma critica a privatizacdo das

universidades, quando afirma que

. a criacdo de empresas que fornecam professores, que fornegam
curriculos, que fornecam avaliacbes de professores, que fornegam
avaliacGes de estudantes, que fazem a certificacdo dos cursos
representariam a liberalizacdo total (SANTOS, 2003, p. 45).

Em outras palavras, talvez essa liberalizacdo ocorra, progressivamente, em ambito
local e nacional, e posteriormente em nivel de grupos multinacionais. Em um processo de
ampliacdo dos ambientes educacionais superiores tornam-se altamente provavel a
institucionalizacdo de 6rgdos, privados ou ndo, que auxiliem no equilibrio das relacdes
educacionais internacionais. Neste quadro, a educacdo deixaria de ter um contexto de mera
mercadoria a ser vendida como passagem para 0 mundo do trabalho, para atingir um
patamar de homogeneidade e interligacdo entre culturas e nagdes. A cooperacdo, a
divulgacdo de saberes e processos cientificos determinariam uma ampla integracdo entre

diferentes povos, portadores de visdes muitas vezes antagdnicas.

Os novos atores co-adjuvantes seriam os professores/pesquisadores que atuariam
como verdadeiros embaixadores da educacdo, trazendo e buscando novas respostas
capazes de solucionar problemas ou ampliar perspectivas locais. Assim como ocorre no
comércio sem fronteiras, que acontece todos os dias por meio de sites da Internet, a
educacdo globalizada estaria ao alcance de um nimero bem maior de cidaddos. A educacédo
tomaria um lugar mais reconhecido do que ja tem na atualidade, rompendo barreiras que
estagnam alguns projetos educacionais. Assim, pela capacidade de perpetuacdo dos valores
consagrados pela humanidade, e ndo apenas pelo mero acimulo de informagdes sem
nenhuma interligacdo, a educacdo teria adquirido um aspecto bem mais ampliado. Os
avancos cientificos e do pensamento em geral teriam um campo maior para serem
propagados, ndo ficando segregados em um unico local enquanto “espago fisico” ou
“espaco social” (MASSEY, 1994). Em outras palavras, os mercados de trabalho sofreriam
variacOes referentes a essa ampliacdo das perspectivas do campo educacional. Ao mesmo
tempo em que influenciam a educacdo por basearem as proprias transformacoes
educacionais, 0 mercado de trabalho é profundamente marcado por todas as modificacdes

que alteram a macro-estrutura do sistema educacional superior.
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Um terceiro ponto que queremos destacar nesta secdo € a centralidade dos
individuos na inovacgdo e, entre os varios atores que participam do processo de ensino e

aprendizagem, gostariamos de destacar aqui o papel do professor.

Ao analisarmos as falas dos participantes vimos que inovagdo, enquanto uma
perspectiva individual pressupde que o professor se torne o proprio “aparato tecnolégico”

(ou tecnologia cultural®’

) no processo de inovagdo enquanto mudanga. Em outras palavras,
ndo € a tecnologia que determina a inovacdo, mas a acéo cultural do professor. Fernandes

(2000), citado por Sousa, defende que

... ainovacdo se seguem duas outras fases necessarias a concretizacdo da
mudanca: a de selecdo, onde tem lugar a aceitagéo e a difusdo individual
e grupal, e a de integracdo, que se conclui pela adaptacdo mdtua entre a
inovacdo e o sistema cultural de que ela dai em diante passa a fazer parte
(FERNANDES, 2000, p. 48-49).

Strauss (1970), ao definir cultura, ndo se refere a esta no coletivo, mas ao “homem
individualmente”, isto €, valores, crencas, costumes podem até certo ponto ser
correlacionados a determinados povos por tradigdes estabelecidas ao longo da histéria da
civilizacdo. A despeito desses valores e tradicdes, 0 homem, na perspectiva individual, é
um ser que possui uma identidade pessoal que é compartilhada como cultura do particular

para o coletivo.

Conhecimentos, competéncias, crencas, habitos, valores fazem parte da experiéncia
individual que precede o ser humano. Quer seja ele uma crianga (aluno) ou um homem
(professor). O conjunto desses valores, experiéncias subjetivas ou intersubjetivas
constituem a formacdo individual do ser humano que se pode denominar de cultura
(FORQUIN, 1993). Em outras palavras, tanto os professores como os alunos chegam a
escola oriundos de classes e meios sociais diferentes, com caracteristicas de uma cultura
individual que influencia como responderdo as solicitacdes e exigéncias préprias do

processo educativo de ensinar e aprender.

Entretanto essa questdo coincide com a democratizacdo da escola publica de ensino
fundamental, nos anos 70 e 80 no Brasil, quando a classe menos favorecida passa a ter
acesso aos bancos escolares, obrigando os professores a procurar melhores condicbes

profissionais (competéncia técnica, habilitacdo e certificacdo para o magistério). Com isso

7 Apresentado no capitulo de Inovacéo pedagdgica e as linguagens midiaticas no Curso de Pedagogia (UnB)
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os cursos de Pedagogia receberam também em seus quadros ndo mais “professores da
elite”, mas “aqueles” que se dispuseram a ensinar aos alunos menos favorecidos da classe

trabalhadora.

Essa questdo remete aos autores associados as teorias reprodutivistas da década de
70 como: Bowles Gintis (1976) nos EUA, Althusser (1987) na Inglaterra e Freire (1970)
no Brasil. Mas 0s maiores representantes dessa corrente foram Bourdieu e Passeron com a
obra — A Reproducdo — onde associaram a estrutura de classe social aos resultados

escolares, demonstrando que a a¢do pedagdgica ¢ uma “violéncia simb6lica®®”

, que tem
por objetivo aplicar sangdes. Os autores concluiram ainda que a chance de cada individuo é
determinada por sua posi¢cdo dentro do sistema de estratificacdo social, partindo de analises

do sistema escolar.

Bourdieu e Passeron mostram que o sistema escolar tem uma dupla funcéo: a
reproducdo cultural e a reproducdo da estrutura de classes sociais. O sistema escolar
promove 0S mais capazes, e estes através de um sistema meritocratico participam de

privilégios e do sistema de forca e poder dele derivado.

Em um contexto no qual a identidade profissional passa por um historico de “crise”
e o perfil que se delineia a partir dessa identidade remonta as teorias reprodutivistas, nao
houve surpresa que os participantes interpretassem a forma de aprender, que caracteriza a
sua formacdo, predominantemente de maneira psicologica pelo interesse, motivacao,
vivéncia e ambiente. Confere-se especial atencdo ao que Lidke, em seu trabalho com
formacao de professores, chama de “clima ou ambiente” como um importante aspecto para
a formacéo profissional a ser levado em consideracdo tanto por professores universitarios
tanto pelo professor pesquisador sobre a sua propria pratica com sua turma (LUDKE et al.,
2001, p.66).

Portanto, ao fazermos uma analogia entre “velhas praticas” e “crise de identidade”
(HALL, 2006), é possivel compreendermos quando o participante da pesquisa se intitula
uma “’pessoa inovadora” como se fora ele o proprio objeto de tecnologia. Para Hall (2006),
a “crise de identidade” faz parte de “um processo mais amplo de mudanga, que esta
deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades modernas e abalando os

quadros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social”

08 . A . . o . o -
Bourdieu define essa violéncia simbolica explicando que tanto quem sofre quanto quem a exerce nao sao
conscientes de exercé-la ou de sofré-la, pois ela ocorre através da cumplicidade tacita de ambos.
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(HALL, 2006, p.8). Nessa perspectiva, o referencial deixa de ser estivel e passa a ser
mutével. Ao associarmos cultura na perspectiva individual e ndo mais coletiva, a
identidade desse individuo passa a ser considerada pelo foco sociolégico, o que Hall
(2006) designa como “identidade cultural moderna”. Para o autor, as identidades estdo

sendo “descentradas”, isto é,

... deslocadas ou fragmentadas. (...) As identidades modernas estdo
entrando em colapso. (...) Um tipo diferente de mudanca estrutural esta
transformando as sociedades modernas no final do século XX. Isto esta
fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia,
raca e nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido solidas
localizagfes como individuos sociais. Estas transformacdes estdo também
mudando nossas identidades pessoais, abalando a idéia que temos de nds
proprios como sujeitos integrados. Esta perda de um ‘sentido de si’
estavel é chamada, algumas vezes, de deslocamento ou descentracdo do
sujeito. Esse duplo deslocamento — descentracdo dos individuos tanto de
seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma
‘crise de identidade’ para o individuo. O sujeito assume identidades
diferentes, sendo elas contraditérias, em diferentes momentos (HALL,
2006, p.8-9).

Ao analisarmos a fala do participante, contemplamos a “descentracdo” a que se
refere Hall (2006), uma vez que, diante de determinadas circunstancias da sociedade pos-
moderna, o individuo absorve papéis que lhe sdo confrontados nos diferentes cenarios em
gue se encontra. Papéis esses que ndo podem mais ser fixos, mas incorporados ao cotidiano
do individuo. Vejamos as definicdes que Hall faz sobre as diferentes identidades que
assume o individuo ao longo de sua vida ao considerar o contexto histérico-social em que

esta inserido:

Identidade torna-se uma “celebragdo movel”: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.

E definida historicamente e ndo biologicamente; o sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sao
unificadas ao redor de um “eu” corrente. Dentro de n6s ha identidades
contraditérias, empurrando em diferentes direcdes, de tal modo que
nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas. Se sentimos
gue temos uma identidade unificada desde o nascimento até a morte é
apenas porque construimos uma cdmoda estéria sobre ndés mesmos ou
uma confortadora “narrativa do eu”.

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significacdo de
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
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cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos
temporariamente (HALL, 2006, p.13).

Como se observa, definir identidade demanda uma perspectiva para além da
estrutura bioldgica e psicossocial; abrange uma dimensdo historico-antropolégica do
sujeito no espaco e no tempo. No cenario educacional, aqui tratado pelo participante,
constatamos que, em determinadas circunstancias, a cultura, a experiéncia pessoal, a
“identidade pessoal” faz diferenca independente da utilizagdo de quaisquer ‘“aparatos
tecnolégicos” (Professor Davi da Turma de GEPE — Entrevista). Portanto, o professor traz
em si mesmo a inovacao, que constitui sua individualidade ou, em outras palavras, faz
parte da sua construcdo identitaria. Logo, quando tratamos da inovacdo como mudanca
paradigmatica, constatamos que a inovacdo estad na esséncia da agdo pedagogica do

professor que torna-se, ontologicamente, inovadora.

5.3. Inovagéo pedagogica na UnB: o ‘utépico realizavel’ como uma “Pedagogia da
Possibilidade”

As defini¢cbes - assim como o tempo, 0 espago e 0S sujeitos - de inovacao
pedagdgica aqui apresentadas, na visdo dos participantes da pesquisa, revelam uma
interconexdo entre a inovacdo pedagogica compreendida por essa pesquisadora enquanto
‘utopico realizavel’ como uma “Pedagogia da Possibilidade”. Nossos participantes,
quando se referem ao conceito de inovacao pedagdgica, falam de algo que ainda esta por
vir, ou seja, de algo que ainda ndo existe em realidade, mas que pode ser construido. O que
pode indicar uma condicionalidade vinculada a emergéncia e existéncia do novo, mas
também a consciéncia da possibilidade. Em outras palavras, consideram a possibilidade, o
sonho (utopico) como algo que possa ser ‘realizavel’. Portanto, ¢ possivel conceber uma
“Pedagogia de Possibilidade” que considere inovacdo pedagogica na perspectiva de novas
concepcOes entre ensinar e aprender, reconhecendo as complexidades que envolvem
também novas identidades para os participes do processo educativo. Em que o aluno e o
professor sdo protagonistas no espaco escolar em que simultaneamente se ¢ platéia e ator.
E, no contexto dessas novas concep¢des emergir um paradigma capaz de substituir o
paradigma educacional ancorado no processo de ensino e aprendizagem tradicional em que
o professor ensina e o aluno aprende. Ou, ainda na concepcdo em que o aluno € o unico

responsavel pelo seu processo de aprendizagem.
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Etimologicamente utopia ou-topos, “nenhum lugar” na Filosofia significa dizer

que:

... ndo existe em lugar algum; descricdo de uma sociedade ideal; refere-se
a um nivel de ideal de vida proposto. Pode ser também a expressdo da
esperanca, pois, gracas ao projeto utopico — como antecipacao teorica
daquilo que “ainda-ndo-é” -, torna-se possivel criar condicdes para a
reforma social. No sentido pejorativo, refere-se ao ideal irrealizavel
(ARANHA & MARTINS, 1993, p. 382).

Ao falarmos em “ideal irrealizavel” buscamos compreender utopia®® no Mito da
Caverna'® em Platdo (428-347 a.C) que,

. imagina uma caverna onde estdo acorrentados os homens desde a
infancia, de tal forma que, ndo podendo se voltar para a entrada, apenas
enxergam o fundo da caverna. Ai sdo projetadas as sombras das coisas
que passam as suas costas, onde ha uma fogueira. Se um desses homens
conseguisse se soltar das correntes para contemplar a luz do dia os
verdadeiros objetos, quando regressasse, relatando o que viu aos seus
antigos companheiros, esses 0 tomariam por louco, ndo acreditando em
suas palavras (ARANHA & MARTINS, 1993, p.95).

Segundo Aranha & Martins (1993) o Mito da Caverna pode ser analisado por dois

angulos:

Epistemoldgico (relativo ao conhecimento) em que o mito da caverna é
uma alegoria a respeito das duas formas de conhecimento: na teoria das
ideias, Platdo distingue 0 mundo sensivel, dos fendmenos, e 0 mundo
inteligivel, das ideias. O mundo sensivel, acessivel aos sentidos, é o
mundo multiplicidade, do movimento, e € ilusério, pura sombra do
verdadeiro mundo. (...) Portanto, acima do ilusério mundo sensivel, ha o
mundo das ideias gerais, das esséncias imutaveis que o homem atinge
pela contemplacdo e pela depuracdo dos enganos dos sentidos. Sendo as
ideias a Unica verdade, 0 mundo dos fenbmenos soO existe na medida em
que participa do mundo das ideias, do qual é apenas sombra ou cOpia. Em
outras palavras, o fildsofo é considerado por Platdo aquele gque se libertou
das correntes, ao contemplar a verdadeira realidade e ter passado da
opinido (doxa) a ciéncia (episteme), deve retornar ao meio dos homens
para orienta-los.

A dimensdo da politica — surgida da pergunta: como influenciar os
homens que ndo se véem? Cabe ao sabio (filsofo) ensinar e governar.
Trata-se da necessidade da ac&o politica, da transformacéo dos homens e
da sociedade, desde que essa agdo seja dirigida pelo modelo ideal
contemplado. Em outras palavras, Platdo concebia uma sofocracia (poder
da sabedoria) em que os homens comuns sdo vitimas do conhecimento

% Thomas More (1480-1535) publicou Utopia (1516) sua obra mais famosa que consistia em uma ilha-reino
imagindria. E em relacdo a concepcdo de Platdo se assemelha por buscar através de uma alegoria o didlogo
entre um tio e o sobrinho sobre uma “ilha-reino imaginaria”.

100 Da obra: A Republica, 1973.
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imperfeito, da “opinido”, e, portanto devem ser dirigidos por homens que
se distinguem pelo saber (ARANHA & MARTINS, 1993, pp.95-96).

Na dimensdo politica de um modelo aristocratico de poder (distinguido pela
inteligéncia) que Platdo concebe a ideia de uma cidade utépica — Callipolis — (Cidade Bela)
que “ndo existe, mas que deve ser o modelo da cidade ideal” (ARANHA & MARTINS,
1993, p. 193). Em que o Estado seria responsavel pela educagdo e transmitida pelos sébios
a todos por igual até os vinte anos. Que posteriormente a esse periodo seriam separados de

acordo com sua capacidade intelectual, em outras palavras:

Os que tinham “alma de bronze”, tinham a sensibilidade grosseira e por
isto deviam se dedicar a agricultura, ao artesanato e ao comércio. Estes
cuidariam da subsisténcia da cidade; Os que tinham “alma de prata”,
eram separados ap6s mais dez anos de estudo e a virtude e a coragem
essencial aos guerreiros constituiriam a guarda do Estado, os soldados
que cuidariam da defesa da cidade; Os que tinham “alma de ouro” eram
considerados 0s mais notaveis, seriam instruidos na arte de pensar a dois,
ou seja, na arte de dialogar. Estudariam Filosofia, que elevava a alma até
0 conhecimento mais puro e ¢ a fonte de toda verdade. E aos cinquenta
anos aqueles que passassem com sucesso pela série de provas estariam
aptos a ser admitidos no corpo supremo dos magistrados. Caberia a eles o
governo da cidade, o exercicio do poder, pois apenas eles teriam a
ciéncia da politica (ARANHA & MARTINS, 1993, p.193).

Ao compreendermos nesta investigacdo inovacao pedagdgica como uma ‘utopia
realizavel’ ¢ analisarmos 0 conceito de utopia em Platdo podemos inferir que o Filésofo
“contemplativo” concebia a existéncia de uma “cidade bela” como uma cidade perfeita que
poderia ser “construida” a partir da mensuragio do intelecto de seus habitantes. E fato que
a “cidade bela” tampouco a “cidade perfeita” ndo existiu no mundo real e pela evolugdo
ocorrida desde as concepcdes platdnicas jamais chegamos perto, quica chegaremos um dia.
A meu ver, podemos até ndo conseguirmos nos aproximar de uma sociedade equitativa e
democratica, mas continuamente 0 Homem tem buscado respostas que nos aproxime dessa
realidade. E acreditamos que a educagdo ainda ¢ a linha “imaginéria” tracada para se
alcancar uma ‘utopia realizavel’. Ao acreditarmos que “quando secam 0s oasis utdpicos
estende-se um deserto de banalidade e perplexidade” (HABERMAS, 1987).

... Insisto em minha tese de que a autoconfianga da modernidade é hoje
como ontem estimulada por uma consciéncia da atualidade na qual o
pensamento histérico e o pensamento utépico fundiram-se um ao outro
(HABERMAS, 1987).
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Na década de 1920 Mannheim ja concebia a utopia como uma extensao
fundamental da consciéncia historica da modernidade e conceber-se sem ela significaria
incorrer no risco de “perder a vontade de plasmar a Histéria e a capacidade de
compreendé-la” (DI GIORGI, 1993, p.25),

... um estado de espirito é utopico quando se orienta para objetos que ndo
existem na situacdo real e, transcendendo a realidade, tende, se
transformar em conduta, a abalar, parcial ou totalmente, o status quo (DI
GIORGI, 1993, p.25).

Em Habermas (1987) utopia nos tempos modernos ou pds-modernos é concebida

de uma mudanca que tem a ver com 0 pensamento utopico e historico. Em outras palavras,

... Hoje, as energias utopicas aparentam ter se esgotado, como se elas
tivessem se retirado do pensamento histérico. O horizonte do futuro
estreitou-se e o espirito da época, como a politica, transformou-se
profundamente. O futuro afigura-se negativamente; (...) As respostas dos
intelectuais refletem uma perplexidade ndo menor que a dos politicos.
N&do é de forma alguma apenas realismo se uma perplexidade aceita
temerariamente coloca-se cada vez mais no lugar de buscas de orientacdo
que apontem para o futuro (HABERMAS, 1987).

Embora haja contrasenso na concep¢do de utopia em Habermas também
concordamos e discordamos com o autor. Concordamos que € impossivel conceber uma
vida, um mundo sem utopia com o risco de perdermos a capacidade de sonhar algo que
pode ser realizavel; e discordamos quando diz que as energias utopicas se esgotaram.
Parafraseando Sousa (2000) acreditamos que a consciéncia critica do ato educativo
intrinseco ao professor podera favorecer com que a utopia venha a ser o gérmen realizavel
de uma inovacdo pedagogica na pratica pedagogica em que alunos e professores sejam
protagonistas na mudanca do processo de ensino e aprendizagem. Pois acreditamos que 0
“Professor,[€é] figura tutelar e guardid, ao mesmo tempo em que [é] refém do sistema

educativo, mas também autora lucida e responsavel pela transformagdo do pais”

(SOUSA, 2000).

Para Sousa (2000), o ato educativo em uma perspectiva da complexidade exige um

profissional,

... psicologicamente forte e amadurecida, que sabe o que quer, com uma
determinada linha de orientagdo. Tem de ser uma pessoa realizada, com
um alto nivel de auto-estima e sentido integrado de identidade.
Expresses inglesas como being oneself, fully functioning self, self
actualisation, self realization, adequate personality ou high-level
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wellness significam esse patamar maximo que contribui efetivamente
para 0 bem-estar do professor e dos que o rodeiam (SOUSA, 2000).

Portanto, a inova¢do pedagdgica como ‘utopico realizdvel’ representa a
possibilidade de desafiar o status quo que rege a natureza da educagdo imprimindo novos
papéis para professor e aluno. Requerendo uma pratica pedagdgica participativa, critica,
reflexiva, dialética e inovadora. Assim, o professor passa a ser mediador do conhecimento
construido coletivamente e, também compartilha com o aluno a acdo da pratica
pedagogica. Isso nos leva a considerar que a inovacdo exige primeiramente uma Vvisao
inovadora, ou seja, exige que professores e alunos comunguem de ideias que informam
possiveis transformacgdes no cotidiano da préatica pedagdgica, como vemos nas falas dos

participantes:

[...] E muitas coisas na educagdo, muitas tendéncias, muitas idéias,
muitos educadores tém sido os porta vozes de idéias revolucionarias,
algumas vezes idéias que se tornam praticas em alguns momentos, mas
acabam derrotadas [...]. 1sso tem a ver com o0 pensamento da educacdo
humana porque vocé ndo faz mudancas sem idéias. Esse é o grande
equivoco que se comete hoje, sobretudo numa sociedade tecnoldgica
gue as pessoas imaginam gue as mudancas se fazem sem idéias [...]
(Professor Davi — Grupo 01 — Turma de GEPE - Audio).

[...] A préatica pedagogica em relagdo a ser inicialmente mental? A gente
nédo pode resumir a inovacao pedagdgica a meu ver, somente naquilo que
é concreto. Acho que tudo se baseia no real e aquilo que ainda ndo € real.
Aquilo que é concreto. A inovacdo pedagoOgica comega assim no seu
modo de pensar, seu modo de ver, é bem relativo. E 0 modo de enxergar
as relagbes. E 0o modo de enxergar vocé estd fazendo inovacgdo
pedagdgica, vocé estd usando uma forma de pensar e essa forma de
pensar ndo necessariamente se concretizou, primeiramente esta s6 na
parte mental e isso ndo deixa de ser inovacdo (Aluno Pedro — Grupo 01 —
Entrevista).

Nossos participantes destacam que a inovacdo ndo pode ocorrer sem uma profunda
transformacéo na forma de pensar e fazer educagdo. Exige uma mudanca paradigmatica,
uma alteracdo na natureza do ato educativo, seja na escola e nos espa¢os nao formais. Esta
vinculada, portanto, a insurgéncia de uma nova forma de enxergar a natureza do processo
educacional de ensinar e aprender. Nesse sentido, inovacdo pedagdgica como ruptura
paradigmatica das praticas educacionais tradicionais exige pensar a atuacao do professor.
Demanda também, segundo nossos participantes, que o professor assuma um
posicionamento dialético-reflexivo, que é essencialmente critico, frente as demandas da
pratica educativa no contexto atual. Esta perspectiva é descrita pelo Professor Davi na

seguinte assercao:
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No dia a dia da sociedade, nos vivemos essa mudanca de um modo que a
gente sente, mas nem sempre analisa, s6 que, no caso da educagdo, nos
precisariamos sentir, produzir essa mudanca, e, sobretudo, analisar essa
mudanga pra saber em que de fato n6s estamos mudando (Professor Davi
— Turma de GEPE - Entrevista).

Uma “Pedagogia da Possibilidade”, que produza mudanga - como sugere o
Professor Davi — pressupde a construcdo de uma nova realidade comprometida com a
mudanca em que alunos e professores envolvidos no processo educacional sdo igualmente
participes. Logo, inovagdo pedagdgica, como produtora de mudanca na natureza da
educacdo requer mais que alteracdo de métodos e curriculos. Mas uma mudanca capaz de
promover uma transformacdo, uma ruptura, uma descontinuidade na forma de pensar e

fazer educacao.

Em outras palavras, é necessario que haja uma mudanga ontolégica no oficio do
professor, no papel do aluno e como ambos se enxergam e se assumem na escola e no
mundo em que estdo inseridos. Assim, a mudanca também abarca a natureza da educacéo
frente as exigéncias requeridas por todos os setores da sociedade. Nessa perspectiva, a
concepcao de inovagdo pedagogica enquanto ‘utopia realizdvel’ emerge requisitando mais
que ousadia para tornar-se possivel, mas uma mudanca ontologica no pensar e no fazer

educacional, ou seja, na natureza da educacao.

Conquanto seja fato o professor ndo ser mais a mola propulsora da construgdo do
conhecimento, ha de se considerar fatos e cargas histéricas do passado que coabitam com
exigéncias do presente e futuro do profissional de educagdo que geram “sentimentos de
mal-estar e incomodidade . Sousa (2000) faz uma reflexdo sobre esses sentimentos e aqui

citamos alguns com suas respectivas exigéncias:

O desenvolvimento avassalador do conhecimento — no passado, era
preciso ser-se um verdadeiro expert na matéria: por isso € que se era
professor. Neste momento, ninguém consegue dominar totalmente um
conteudo. No contexto de avangos cientificos, a despeito de todas as
outras fontes alternativas de informacéo, exige-se que o professor de hoje
continue a ser seguro cientificamente;

Tera de conhecer e dominar metodologias e técnicas de ensino tdo
aliciantes como motivadoras, que ndo o0 ponham no centro da informagao
na sala de aula. Ja ndo pode ser o “sage on the stage”, mas o “guide on
the side”, que sabe definir objetivos, que utiliza recursos materiais
apropriados, que conhece 0s pressupostos das relagdes de comunicacao,
que diferencia tipos de avaliagdo, que analisa os resultados, também em
funcdo de sua prdpria competéncia... enfim, o professor tem de ser
igualmente seguro didaticamente;

246



Espera-se que o professor conheca igualmente teorias psicoldgicas de
desenvolvimento e aprendizagem para melhor adaptar estes elementos
didaticos ao grupo de alunos que lhe é confiado. Espera-se que este
professor seja também seguro ao nivel do conhecimento psicol6gico
do aluno;

A demissao da familia no apoio e acompanhamento ao educando. O
ritmo da vida alucinante das sociedades modernas, com a entrada da
mulher no mundo do trabalho, a colocacdo dos avls em depositos
esquecidos, o numero crescente de familias monoparentais ou
pluriparentais (dois pais, duas mées), a ilusdo de que um bom brinquedo
substitui um gesto de carinho ou uma historia, porque ndo ha tempo para
tal... enfim, todo este tipo de caréncia afetiva de que o aluno é
eventualmente portador faz aumentar significativamente as suas
responsabilidades, em &reas anteriormente voltadas a esfera intima da
familia. Dele se espera atualmente que assuma, a pouco e pouco, 0
papel de substituto do pai ou da mae, ou que seja, pelo menos, 0 amigo
e companheiro em gue o aluno possa confiar (SOUSA, 2000).

Ao analisarmos as falas de nossos participantes nas asser¢des acima podemos
encontrar familiaridade com os sentimentos de mal-estar e incomodidade em Sousa (2000).
Pois nossos participantes acreditam na possibilidade de mudanca, mas é perceptivel o
incbmodo como algumas questdes se sobressaem em suas falas: ndo se pode negar que
“numa sociedade tecnoldgica as pessoas imaginam que as mudancas se fazem sem ideias";
Inovagao pedagodgica pode ser concebida como um “novo modo de pensar, de ver” de se
ter uma visdo relativa em que se “enxergue as relacdes” ¢ ainda, que ¢ necessario sentir,
produzir e, “sobretudo, analisar essa mudanca pra saber em que de fato nds estamos

mudando”.

Ao que retomamos as reflexdes de Sousa (2000) que defende que o professor além
de conviver com sentimentos de mal-estar e incomodidade continuamente, em termos

axiologicos ha igualmente um “enorme campo de contradi¢fes”™:

Se parece haver consenso sobre a universalidade de valores como a paz, a
justica, a amizade e a solidariedade, como lutar contra todo um apelo
sobrepticio & violéncia, a exploracdo do corpo, ao consumismo, e a
competicdo? Porque j& ndo é aquela figura mitica, assepticamente
distante sobre o estrado, ele convive no seu dia-a-dia com as contradi¢fes
internas do sistema, que continua exigir que ele cumpra as fungdes de
seriacdo e selecdo pelas notas. Tal como os alunos, também ele faz parte
do mundo real. N&o pode, por isso, deixar de reconhecer que a interacdo
entre o sistema cientifico-didatico e o sistema psicologico se processa
num contexto macro, onde jogam multiplas e antagénicas forgas sociais,
provenientes dos sistemas axiolégico, politico, ideoldgico, cultural,
econdmico, religioso, etc., (SOUSA, 2000).
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Com efeito, Paquay & Wagner (2001) avaliam que a postura do professor reflexivo

pode ser considerada um paradigma.

A faceta-paradigma do professor reflexivo compreende, ao mesmo
tempo, o professor que reflete sobre suas praticas e analisa seus efeitos e
aquele que produz ferramentas inovadoras (PAQUAY & WAGNER,
2001, p. 153).

Para Di Giorgi (1993) a utopia possibilita permear o que é necessario para mudar a

pratica pedagdgica, em outras palavras

... repensar a educacdo — particularmente a préatica de sala de aula — a luz
da plena consciéncia da ligacdo dela com o pensamento utdpico, com
tudo o que ele implica, € uma perspectiva fecunda que pode ser aplicada a
problemas educacionais concretos (DI GIORGI, 1993, p.28).

Em suma, a perspectiva do professor ser o principal instrumento para uma ruptura
paradigmatica nos leva refletir uma mudanga na pratica pedagogica do professor em que o
processo de ensino e aprendizagem seja comumente integrado ao educador e ao educando
em um processo dialogico, reflexivo na construgdo do conhecimento. Com efeito, ndo se
trata de mandar os professores de volta para a universidade, nem de esperar que esta se
modifique para fazer "o novo". Trata-se de ousar resgatar do “tempo de universidade” os
conhecimentos adquiridos, romper paradigmas arraigados e confrontd-los com as
necessidades prementes que 0 novo apresenta, selecionar a esséncia, fortalecé-la e amplia-
la integrando o aluno como co-participe dessa mudanca utdpica, mas possivel de se

realizar.

Sumario

Neste capitulo descrevemos a partir das falas dos alunos e professores do Curso de
Pedagogia a compreensao que 0s mesmos tém sobre inovacdo pedagdgica no processo de

ensino e aprendizagem. O capitulo foi dividido em trés partes.

A primeira parte explorou os varios conceitos de inovacdo pedagdgica, que foram
agrupados segundo a énfase atribuida pelos participantes ora ao ensino, ora a

aprendizagem, ora ao conhecimento e ora a mudanca paradigmatica em educacao.

A segunda parte versou sobre o tempo, 0 espaco e 0S sujeitos da inovacao,
destacando o papel do professor. Finalmente, a terceira parte explorou o conceito de

inovacdo pedagdgica como ‘utopia realizavel’ enquanto “Pedagogia da Possibilidade”

248



(FREIRE, 2001; SOUSA, 2000; McLAREN, 1998; SIMON, 1995) argumentando que a
inovacdo pedagdgica demanda uma mudanca ontolégica da natureza da educacdo e,

consequentemente, das relagdes sociais.
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< CAPITULO 6

METODOLOGIA E METODOS ADOTADOS
PARA O ESTUDO DA INOVACAO PEDAGOGICA ENTRE ALUNOS E PROFESSORES
DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB:
UM OLHAR ETNOGRAFICO

O objetivo deste capitulo é descrever a abordagem metodologica adotada para a
investigacdo da inovacdo pedagdgica na pratica dos futuros pedagogos e dos docentes do
Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB). Ele esta dividido em cinco partes:
a primeira apresenta o levantamento do aporte tedrico-epistemologico-metodoldgico de
pesquisa, com o proposito de fazer uso das contribuicdes teoricas e empiricas classicas e
contemporaneas e, assim justificar o porqué dessa pesquisadora ter adotado nesse estudo o
método de pesquisa qualitativo com abordagem etnografica e, como principais

instrumentos a observacao participante e a entrevista etnogréafica.

A segunda parte versa sobre a escolha do locus, o perfil dos participantes da

pesquisa, 0 projeto piloto, o acesso ao campo e o design do estudo.

A terceira parte dedicou-se a coleta de dados e apresentacdo da segunda parte dos
instrumentos utilizados na investigacdo, mais especificamente ao estudo de caso
etnogréfico, a analise documental, a gravacdo em audio e aos registros anotados em
caderno de campo. A analise dos dados foi realizada de forma indutiva e interpretativa,

dando origem a categorias e subcategorias que serdo apresentadas nos capitulos dessa tese.

Logo, na quarta parte passaremos a explorar o processo de analise e validacdo dos
dados. Finalmente, a quinta parte dedica-se a descricdo dos resultados das analises, as

consideraces éticas e as contribuicdes metodoldgicas para futuras investigacdes.
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6.1. OpcBes metodologicas: método qualitativo, abordagem etnografica e
instrumentos de pesquisa

6.1.1. Método Qualitativo

O método de pesquisa qualitativo emergiu marcado por rupturas em meio a uma
evolucdo histdrica. Defendida sob o &ngulo de vérias tendéncias e teorias (fenomenologica,
construtivista, etnometoldgica, naturalista, interpretacionista, sdcio-interacionista,
feminista, pds-modernista e intercritica) e autores como: Malinowsky (1922), Blumer
(1937), Spradley (1979), Lapassade (1981), Hammersley e Athikson (1983), Erickson
(1986), Kirk e Miller (1986), André (1986), LeCompte, Millroy e Preissie (1992), Bogdan
e Biklen (1994), Denzim e Lincoln (2000), Vidich e Lyman (2000), Flick (2004), Macedo
(2006), demarcaram e fundamentaram o campo da investigacao qualitativa no século XX.

Para Bogdan & Biklen (1994) a partir de 1982 a pesquisa qualitativa tomou um
novo direcionamento vez que, era um campo dominado por “/...] questoes da mensuragao,
definicbes operacionais, variaveis, teste de hipoOteses e estatistica” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 11). Os autores auxiliaram a levantar questionamentos que levaram a
compreensdo das diferentes utilizacdes da investigacdo qualitativa em educacdo enquanto
método, em meio a discussdo de inumeros foros de debates sobre a dicotomia gquantitativo
x qualitativo. Questbes epistemologicas e metodologicas deram lugar a aceitacdo da
abordagem qualitativa como metodologia que contempla eficazmente, questbes das
Ciéncias Humanas e Sociais em nivel investigativo. Apesar de ndo ser uma metodologia
nova, a pesquisa qualitativa atende as especificidades das investigacdes cientificas das

Ciéncias Humanas e Sociais avaliando questdes além da mensuracédo e da estatistica.

De acordo com Flick (2004) a pesquisa qualitativa caracteriza-se pela
“apropriabilidade de métodos e teorias; Perspectivas dos participantes e sua diversidade;
Reflexividade do pesquisador e da pesquisa; Variedade de abordagens e métodos na
pesquisa qualitativa” (FLICK, 2004, p.20). Para tanto, ¢ preciso que se faga a escolha
correta dos métodos e teorias, o reconhecimento e a analise de pontos de vista variados,
reflexdo sobre a prdpria pesquisa durante a producdo do conhecimento, assim como a
escolha de uma variedade de abordagens e métodos para coleta e anlise de dados (FLICK,
2004, p.20).
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A pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico foi escolhida para este estudo por
permitir a “(...) compreensdo do modo como outras pessoas véem a sua experiéncia,
devendo ser encarada mais como uma ferramenta que permite aprender com as pessoas,
do que um utensilio para estudar essas pessoas” (SPRADLEY, 1979 Apud FINO 1999).

Blumer (1937) no que diz respeito a pluralizagéo de estilos de vida e a interpretacédo
de padrdes de uma sociedade moderna e pos-moderna defendia que o cientista social
necessita “quase sempre” de familiarizar-se com o fato e 0 que se propde a estudar
(BLUMER, 1937, p.33).

Guba e Lincoln (1994) definem paradigma como o “sistema basico de crencas ou
visdo de mundo que guia o investigador, ndo somente na escolha de método, mas também
de forma fundamental ontologicamente e epistemologicamente” (GUBA e LINCOLN,
1994, p. 105). Em outras palavras, a escolha metodologica esta vinculada a forma como o
pesquisador compreende a realidade (ontologia) e produz conhecimento sobre esta
realidade (epistemologia). Estas visfes (ou paradigma da pesquisa) informam todas as
fases da investigacdo, o que pode ser notado desde a construcdo da pergunta até a

apresentacdo dos dados.

E possivel observar estas inclinagdes paradigmaticas também em nosso estudo, o

que se revela a partir da leitura das questdes de pesquisa:

1. Como se da a inovagdo pedagdgica a partir da perspectiva de alunos e

professores do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia — UnB?

2. Que percepcdes, impressdes, expectativas, 0s alunos, professores, Chefes de
Departamento, Coordenador Pedagogico e Direcdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade tém sobre as suas préaticas pedagogicas e seus

aspectos inovadores?

3. De que maneira inovacdo pedagdgica emerge na formacdo dos alunos do

Curso de Pedagogia da UnB?

Interessa-nos estudar a percepcdo dos proprios participantes (alunos e professores)
sobre a inovagdo pedagdgica em processo no Curso de Pedagogia da Universidade de

Brasilia. Portanto, preocupa-nos conhecer a realidade como é construida pelos
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participantes, através da sua Otica ou ponto de vista. Isto torna-se possivel a medida que o
conhecimento passa a ser construido através da interagdo entre os participantes do estudo e

essa pesquisadora, que passara a participar daquela realidade.

Portanto, conforme voltamos as questdes de pesquisa, nota-se que este estudo tem
uma orientacdo ontoldgica e epistemoldgica que distancia-se do realismo e objetivismo das
abordagens positivistas, aproximando-se das correntes interpretativistas e, mais
especificamente, do sdcio-interacionismo (MEAD, 1934; GOFFMAN, 1959). Este
paradigma baseia-se em uma ontologia relativista e em uma epistemologia transacional,
dialdgica e subjetiva, ja que a realidade é vista como uma construcdo social e, portanto, o

conhecimento sobre tal realidade € construido pelos sujeitos em interacao.

Esse tipo de ontologia e epistemologia exige que 0s métodos de pesquisa permitam
a construcdo do conhecimento a partir da perspectiva dos participantes ou, em outras
palavras, que permitam ao pesquisador analisar a realidade do ponto de vista dos

participantes da investigacao.

Lapassade (1982) a partir de Platdo e de Rousseau estabeleceu um método fundado
no principio de ndo-intervencdo que consiste em uma rendncia “/...J] 0 mestre renuncia a
autoridade. Mas uma outra rendncia € igualmente enunciada, através de toda a historia
da educacao e das teorias que a acompanham /.../” (LAPASSADE, 1982. p.13).

O autor traz sua contribuicdo a metodologia qualitativa no quesito etnografia
educacional quando afirma a partir de Emile que “/...] tudo consiste em ndo estragar o
homem da natureza, adequando-o a sociedade” (LAPASSADE, 1982, p.58). Em outras
palavras, para que possamos realmente conhecer 0 homem é necessario adentrarmos em
seu mundo, pois ndo é possivel conhecer 0 homem longe de seu “habitat”, mas para que
ndo haja interferéncia externa € necessario imergir no meio, partilhar de experiéncias sem,
no entanto interferir. “Toda investigacdo social é, de certo modo, uma forma de
observacgdo participativa, uma vez que nao é possivel estudar o mundo social sem fazer
parte dele” (HAMMERSLEY & ATHIKSON, 1983).

Em suma, a pesquisa qualitativa atraves da etnografia busca encontrar sentido do
fendmeno estudado in loco, interpretar e analisar o significado do mesmo a partir da visao
daqueles que fazem parte do universo em que ocorre o préprio fenbmeno. Em outras

palavras, através da pesquisa qualitativa de cunho etnografico é possivel extrair do
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convivio pesquisando\pesquisador os significados que sdo observaveis com a imersao
densa. E, assim a partir da coleta, interpretacdo e analise dos dados escrever os resultados
tedricos empiricos e epistemoldgicos encontrados traduzidos em texto com o rigor que
requer uma investigacdo cientifica. Portanto, a pesquisa qualitativa foi escolhida para este
estudo por permitir a essa pesquisadora, através da abordagem etnogréfica, uma imersdo no
cotidiano dos pesquisados possibilitando uma leitura mais fiel da realidade estudada a
partir da visdo e das vozes dos participantes da pesquisa.

6.1.2. Abordagem etnografica

Escolhemos a abordagem etnografica por ser “uma abordagem de pesquisa
qualitativa, desenvolvida por antropo6logos para o estudo da cultura e da sociedade”, mas
que permite o “estudo dos processos de interagdes sociais como um todo, a partir das

perspectivas dos proprios pesquisandos” (ERICKSON, 1993, p. 202 traducao nossa).

Malinowsky (1922) define etnografia como a “compreensdo do ponto de vista do
outro, sua relacdo com a vida, bem como a sua visdo de mundo” (MALINOSWSKY,
1922, p. 25, apud SPRADLEY, 1979).

Para Spradley (1979), etnografia ¢ a “descricdo de um sistema de significados
culturais de um determinado grupo”. Em outras palavras, o autor entende etnografia como
um método capaz de entender o “modo de vida do outro” da perspectiva do ponto de vista
“do outro”. Nesse proposito, a pesquisa etnografica privilegia “0 outro” como participante
ativo com o objetivo de compreender o fendmeno pesquisado. A construcdo do

conhecimento ocorre da relacdo dialética do pesquisador e do pesquisado.

A problematica que envolve o cotidiano do pesquisador tem se voltado para a busca
de referenciais tedrico-metodologicos que possibilitem uma leitura mais competente da
realidade. Preocupacdes na area da Educacdo tém nos levado a buscar contribuicGes em
outros campos cientificos para ampliar as possibilidades de analise dos nossos objetos, o
que tem contribuido em muito na nossa forma de analisar a escola e as questfes que a

cercam.

A etnografia na educagdo com aporte nas antropologias busca referenciais
para analises dos fendmenos educacionais. O que pode estabelecer uma
alianga da Educagdo com a Antropologia. Nessa perspectiva, a etnografia
é uma abordagem de pesquisa qualitativa, desenvolvida por antropélogos
para o estudo da cultura e da sociedade, mas que tem despertado
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crescente interesse em diversas areas de estudo, visando o estudo dos
processos de interagbes sociais como um todo, a partir das perspectivas
dos proprios pesquisadores (ALVES, 2003, p.4).

Para o autor os principios basicos da etnografia, se traduzem na centralidade do
conceito de cultura na etnografia e na necessidade da “descricdo densa” (GEERTZ 1989)
(ALVES, 2003, p.4). A bom termo a Etnografia pode ser considerada “a escrita do
visivel” e para tal faz-se imprescindivel “a descricdo densa” que depende da qualidade de
observacdo, de sensibilidade ao outro, do conhecimento sobre o contexto estudado, da
perspicacia, imaginacdo cientifica do pesquisador, do tempo despendido no trabalho de
campo bem como, da postura ética e neutra adotada na coleta e analise dos dados.

Segundo Ryler (citado por GEERTZ 1989) a “descricdo densa” de determinada
situacdo se enquadra nas caracteristicas da pesquisa etnografica que se preocupa em
descrever com riqueza de detalhes, de forma mais completa possivel, um grupo particular
de pessoas. Descricdo essa sempre escrita com a comparacdo etnologica em mente. O
objeto da etnografia é esse conjunto de significantes em termos dos quais 0s eventos, fatos,
acoes, e contextos, sdo produzidos, percebidos e interpretados, e sem 0s quais nao existem
como categoria cultural. Esses conjuntos de significantes nos apresentam como estruturas

inter-relacionadas, em multiplos niveis de interpretacdo (OGBU, 1981).

Para Geertz (1989), o estudo da cultura deve basear-se no exercicio da etnografia
como pratica de pesquisa propiciadora de uma “descricdo densa” dos fatos ocorridos
dentro de uma cultura, sendo descritiva e interpretativa dos atos dos sujeitos e das relacdes
peculiares a cada locus de estudo. Para o autor praticar etnografia ndo & somente
estabelecer relacGes, selecionar informantes transcrever textos, levantar genealogias,
mapear campos, manter um diario “0 que define é o tipo de esforco intelectual que ele

representa: um risco elaborado para uma descri¢do densa” (GEERTZ, 1989, p.15).

A fim de compreendermos o significado da etnografia enquanto método aplicado a
pesquisa social e educacional, se faz necessario uma distingcdo entre etnologia e etnografia.
Um dos pontos convergente entre essas duas abordagens de pesquisa é o interesse

comparativo e a conexdo historica que possuem.

Termo originario do século XIX a Etnologia era utilizado para designar estudos
comparativos dos modos de vida humana. Momento histérico em que muitos estudos se

dedicaram a origem da vida humana e a sua linguagem. Dentre as quais encontram-se a
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Arqueologia e a Lingistica historica. Nesse contexto histérico a Etnologia emerge como
Ciéncia, simultaneamente & Arqueologia, Filologia, Linglistica Histdrica, Paleontologia e
a teoria geral da evolugdo em Biologia (MATTQOS, 2001).

Etnologia - Etno do grego etnoe, termo utilizado para designar 0s povos que ndo
eram gregos - persas, latinos, egipcios. A palavra grega elenoe designava o povo grego e
etnoe todos os outros povos. A parte log(o) da palavra, significa saber sobre alguma coisa
ou mesmo relacionado ao estudo sistematico e cientifico. A partir da etimologia da palavra
é possivel concluir que etnologia é o termo utilizado para o estudo sistematico ou cientifico

sobre o outro. Isto &,

Etnologia consiste no estudo comparativo sistematico da variedade de
outros povos diferente do nosso. (...) é o ramo da Antropologia Cultural
que estuda a cultura dos povos naturais, e ainda considerado o estudo e o
conhecimento, sob o aspecto cultural, das popula¢bes primitivas
(MATTOS, 2001, p.2-3).

A etnografia surge no final do seculo XIX e inicio do século XX, com o objetivo de
buscar uma observacdo mais holistica dos modos de vida das pessoas. Na literatura
apareceu primeiramente em livros voltados a viagens com a descricdo de sociedades
exoticas. Grande parte dos livros publicados sofreram criticas por serem incompletos ou
por dramatizarem de maneira excessiva os fatos descritos. A Etnografia se desenvolveu a
partir do estudo de caso que descrevia 0 modo de vida dessas sociedades exoticas. Um dos
marcos histéricos que demarcam o surgimento da etnografia € o trabalho de Margaret
Mead - Coming of Age in Samoa. No entanto, a etnologia ainda permanece como suporte
para a etnografia moderna (MATTOS, 2001, p.2-3).

Etnografia - grafia vem do grego graf(o) significa escrever sobre alguma coisa em
particular. Etn(o) como foi falado designava outros povos. Em tempos antigos quando se
iniciava estudos de investigacdo sobre determinada sociedade primeiramente se recolhia
todo tipo de informacdes sobre os povos gque seriam investigados, transcrevendo-as. Assim,

Etnografia é definida como,

. a especialidade da Antropologia, que tem por fim o estudo e a
descricdo dos povos, sua lingua, etnia, religido, e manifestacGes materiais
de suas atividades, é parte ou disciplina integrante da etnologia é a forma
de descricdo da cultura material de um determinado povo (MATTOS,
2001, p.2-3).

256



A utilizacdo da etnografia na investigacdo dos fendbmenos educacionais requer o
olhar antropolégico por parte do pesquisador. Magnani (1996) alega que em quaisquer
dominios das préticas culturais, o importante ao olhar antropolégico ndo é apenas o
reconhecimento e registro da diversidade cultural, mas também “a busca do significado de
tais comportamentos: sdo experiéncias humanas - de sociabilidade, de trabalho, de
entretenimento, de religiosidade - que s6 aparecem como exdticas, estranhas, ou até
mesmo perigosas quando seu significado é desconhecido” (MAGNANI, 1996, p.18 apud
BELTRAME & CAMACHO, 2005, p.7). O processo de acercamento e descoberta desse
significado pode ser trabalhoso, mas o resultado € enriquecedor: permite conhecer e
participar de uma experiéncia nova, compartilhando-a com aqueles que a vivem como se
fosse “natural”, posto que se trata de sua cultura (MAGNANI, 1996, p.18 apud
BELTRAME & CAMACHO 2005, p.7).

Segundo Alves (2003), a etnografia procura se inserir na realidade que objetiva
investigar, no intuito de retratar as interagdes que ocorrem no campo entre 0s sujeitos de
determinado “locus” de estudo. Desta forma, ela pode ser denominada como uma pesquisa

naturalistica, ou seja, que estuda o fenbmeno em seu acontecer natural.

Esta insercdo se da em uma conjuntura que € composta por realidades e
mundos diferentes, que partem da construcdo de cada individuo imerso dentro de uma
cultura local. Em cada “locus” de estudo se encontra uma unidade que se d4 em meio a
muitas diversidades que sdo particularidades do grupo pesquisado, se formando, assim, um
conjunto unico e peculiar que vé a realidade como construcéo dos sujeitos que compdem o
“locus” de estudo (ALVES, 2003, p.4).

Se por um lado, a relacdo intima e organica entre educacdo e cultura torna a
etnografia uma metodologia interessante para interpretar o fenémeno educativo, por outro,
pode trazer o problema do ‘olhar’ enviesado e ofuscado do pesquisador. Este problema,
entretanto, torna-se superavel através do atendimento ao principio da relativizacao
(MAGNANI, 1996).

O principio da relativizacdo é considerado indispensavel tanto pelos antrop6logos

como pelos pesquisadores da educacdo adeptos da etnografia.

(...) A Antropologia (...) ndo dispensa o carater relativizador que a
presenca do “outro” possibilita. E esse jogo de espelhos, €, essa imagem
de si refletida no outro que orienta e conduz o olhar em busca de
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significados ali, onde, a primeira vista, a visdo desatenta ou
preconceituosa s6 enxerga 0 exotismo, quando ndo o perigo, a
anormalidade (MAGNANI, 1996, p.21).

As pesquisadoras André (1995 e 1986), Dauster (1994 e 1996) e Rockwell (1989)
concordam entre si quanto ao reconhecimento da necessidade de atencdo e cuidados
especiais ao principio da relativizagdo nas pesquisas educacionais. O principio da
relativizagdo consiste “no descentramento da sociedade do observador, colocando o eixo
de referéncia no universo “investigado” (DAUSTER 1989, Apud ANDRE, 1995, p.45).
Isto significa que o investigador, através de um “olhar” relativizador, busca as
significacbes do outro, admite logicas diferentes das suas de entender, conceber e recriar o
mundo e ultrapassar seus préprios valores (BELTRAME & CAMACHO 2005, p.10).

De acordo com Andre (1995), para que o pesquisador se aproxime dos sistemas de
representacdo, classificacdo e organizacdo do universo estudado através da observacao

participante e da entrevista aprofundada sdo necessarias duas condi¢oes:

(...) Por um lado, as categorias de analise ndo podem ser impostas de fora
para dentro, mas devem ser construidas ao longo do estudo, com base em
um didlogo muito intenso com a teoria e em um transitar constante dessa
para os dados e vice-versa. Por outro lado, é preciso ndo perder de vista a
centralidade do conceito de cultura (...) o estudo etnografico deve se
orientar para a apreensdo e a descricdo dos significados culturais dos
sujeitos (ANDRE, 1995, p.45).

Para vencer as dificuldades e se livrar dos riscos, 0 pesquisador necessita da
relativizacdo, entretanto, isto s6 pode ser possivel em um momento em que ja existe um
vasto conhecimento a respeito de ‘outras’ culturas, o que pode dar uma dimensao
comparativa como referéncia ao pesquisador de sua prépria sociedade e cultura (VELHO
& VIVEIROS, 1978, p.9).

Além dos cuidados com a relativizacao, ao estudar o que sua propria sociedade, ou
0 que esta proximo, o investigador lanca-se em um movimento de estranhamento, ou seja,
em um esforgo sistematico para analisar uma situacdo familiar como se ela fosse estranha.
Esse processo de estranhar o familiar torna-se possivel quando o pesquisador é capaz de
confrontar intelectual e emocionalmente, variadas versdes e interpretacdes de fatos e
situagBes (ANDRE, 1995). A conceituagdo de André (1995) ao falar de “olhar
relativizador” aproxima-se do que, em outras palavras, Flick (2004) denomina de

“reflexividade do pesquisador”.
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Se por um lado André (1995 e 1986), Dauster (1994 e 1996), Rockwell (1989) e
Flick (2004) concordam entre si que na abordagem etnogréfica ha de se considerar um
“olhar relativizador” e¢ a “reflexividade do pesquisador”. Por outro, Macedo (2008)
acredita que a cartografia cognitiva (OKADA & OKADA, 2008) elaborada a partir do
mapeamento de redes do conhecimento corroboram com o “etnopesquisador” na “analise e
interpretacédo dos dados, como uma arte de rigor hermenéutico ” (MACEDO, 2008, p. 87).
A proposicdo defendida por Macedo baseia-se na “hermenéutica intercritica nas

investigacgdes antropossociais”. Em outras palavras,

Mapeando caminhos possiveis de construcdo para a compreensao
pleiteada pelas pesquisas de inspiracdo epistemoldgica qualitativa. [...] A
interpretacdo em etnopesquisa passa a ser um processo de tensdo entre o
pesquisador e as inteligibilidades das realidades pesquisadas em
expressdo (MACEDO, 2008, p.87).

Macedo (2006) considera a etnopesquisa sob a perspectiva critica em que a
pesquisa é radicada simultaneamente a partir do “sujeito observador” e¢ do “sujeito
observado”. Em outras palavras, para o autor & estabelecida uma relacdo entre o
pesquisador e¢ o pesquisando como ‘“sujeitos ativos e interativos no processo de

investigacao”.

Para Barbier (1985) na etnopesquisa a “escrita do sensivel” pode ser considerada
como estratégia metodologica. Segundo o autor o foco dessa proposta abrange “a voz ao
participante” ¢ também “0 espaco da expressdo da sua visdo de mundo”. Em outras
palavras, 0 ambiente natural e o cotidiano da comunidade em que esta inserido o sujeito
sdo transmitidos a partir da visdo que tem do meio em que estd inserido. Portanto, o
etnopesquisador com a sensibilidade de analisar essa visdo busca ser fiel ao transcrevé-la

(escrita do sensivel).

Concordamos com a proposicao dos autores aqui citados que defendem a etnografia
na educacdo sob a perspectiva da pesquisa qualitativa que vai além da mensuragédo
quantitativa e estatistica de dados e busca contemplar através da etnografia a imersao no
campo, a “descricdo densa”, o “olhar relativizador”, a “reflexividade do pesquisador”, a
“visdo do ambiente natural do observador e do observado”, a “intercritica”, 0S
“processos de interacdes sociais como um todo”, a “escrita sensivel”, maior fidedignidade
da realidade vivenciada, compartilhada, critica dos participes na investigacdo das Ciéncias

Sociais em seu préprio habitat.
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A fim de “ndo estragar o homem da natureza” (LAPASSADE, 1982, p.13), em
outras palavras, para garantir o distanciamento e mesmo assim conhecer 0 homem no seu
habitat é necessario adentrarmos em seu mundo sem, contudo interferir. A partir da propria
visdo do sujeito conhecermos o “seu mundo”. Paradoxalmente aproximando-nos e

distanciando-nos simultaneamente e enxergar através do olhar do outro o seu cotidiano.

Para garantir esse distanciamento André (1995), propde a triangulacdo dos
procedimentos metodolégicos sendo filtrada pelo referencial tedrico. A triangulacdo dos
procedimentos metodoldgicos se traduz na busca, pelo pesquisador, de: uma diversidade de
sujeitos, no caso da pesquisa educacional, alunos, professores, pais, técnicos e outros; uma
variedade de fontes de informagGes como entrevistas, observacGes, depoimentos orais e
escritos documentos; diferentes perspectivas de interpretacdo de dados - Pedagogia,
Antropologia, Psicologia, Sociologia, Lingtistica, Politica, Historia, Filosofia.

Afirmar isto significa dizer que ao realizarmos a pesquisa em questdo com
abordagem etnografica ndo nos furtamos de considerar o ambiente escolar/académico
como espaco social e terreno cultural onde se criam e recriam conhecimentos, valores,

significados e onde ocorrem movimentos de acomodacéo, de contestacdo e de resisténcia.

Portanto, nesse estudo recorremos aos principios basicos da etnografia tais como a
necessidade do estranhamento e da “descricdo densa”, o longo periodo de permanéncia no
campo; definicdo do papel da teoria na pesquisa; e ainda, a administracdo da questdo
dialética da objetividade X participacdo. Procuramos também contemplar a perspectiva de
uma diversidade de sujeitos (alunos, professores, chefes de departamento, coordenadores
pedagdgicos e direcdo), coletando uma variedade de informacgdes que foram analisadas a
luz do apoio tedrico. Realizamos uma andlise indutiva, a partir do conteddo em sua
totalidade para a sua particularidade, do geral para o particular e voltando-se ao geral
(MATTOS, 2008).

Nesse contexto, evidencia-se que 0 méetodo escolhido possibilitou a organizacédo e
reorganizacdo de acGes que orientem passos futuros, em um processo dialético de pesquisa
e acOes redirecionadas por essa pesquisadora como coletora e produtora de dados ao longo
do processo, em analise continua, impulsionando outras ac¢des, “a medida que tentamos
entender a natureza da reflexdo-na-acao, bem como as condi¢Ges que a encorajam ou a

inibem, estudamos um processo cognitivo que é amplamente influenciado por ‘emogoes
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cognitivas’ e pelo contexto social [...]” (SCHON, 1992, p.326). A este propésito, nessa
investigacdo, o levantamento de dados aconteceu com a participacdo dos atores da
pesquisa caracterizando a pesquisa-acdo em que essa pesquisadora desempenhou papel
ativo no equacionamento das situacfes encontradas durante a coleta e analise dos dados
(THIOLLENT, 1996).

Ao optarmos pela abordagem qualitativa do tipo etnogréfico, evidenciamos a
influéncia das pesquisas educacionais de Lapassade, André, Erickson, Macedo, Spradley,
Mattos, Bogdan e Biklen, Flick dentre outros aqui citados que defendem que a observagao
participante e a entrevista etnografica, enquanto instrumentos de investigacdo se
complementam, bem como, o relato de histérias de vida contribui para o aprofundamento
dos dados coletados. Nesse quesito a etnografia emerge enquanto método alcancando no
contexto das préaticas pedagdgicas como instrumento para coletar dados, com o objetivo de
captar a realidade que permanece subjacente ao discurso dos atores sociais ou participantes
da pesquisa. E possivel afirmar que esta modalidade privilegia a Gtica do participante, suas
percepcOes e representacdes sobre a realidade possibilitando ao pesquisador a visdo do

“outro”, de sua cultura e de suas praticas escolares (MATTOS, 2002).

Portanto, passaremos agora a explorar primeiramente, a observacao participante e a
entrevista etnografica como principais instrumentos adotados nessa pesquisa. E,
posteriormente, na segunda parte desse capitulo, na secdo que descrevera a coleta de dados
apresentaremos 0s demais instrumentos utilizados (estudo de caso, documentos oficiais,

registro em audio e caderno de campo).

2.1.3. Observacéo Participante

Assim como a etnografia, a observacdo participante teve sua origem nos estudos
da Antropologia e Sociologia sendo considerada como um dos principais instrumentos na
pesquisa qualitativa para coleta de dados empiricos. “Em situacfes em que as pessoas
desenvolvem pesquisas em cenarios naturais a fim de examinar a realidade social”
(HOLLOWAY & WHEELER, 1996).

A observacdo participante foi defendida no universo cientifico por Malinowski na
década de 20 e introduzida pela Escola de Chicago enquanto técnica capaz de modificar a
acdo do pesquisador que por esta inserido no grupo vivencia juntamente com esse grupo a

realidade pesquisada “propiciando interagcdes que contribuem para a mudanca de
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comportamento do grupo observado de forma n&o intencional” (MALINOWSKI, 1975;
MINAYO, 2004). Para Schultz (1976) a flexibilidade da observacdo participante é uma
caracteristica que favorece a interagdo com o objeto de estudo e, por conseguinte com o
objetivo da pesquisa e com a escolha da metodologia.

Diversos autores norte-americanos, europeus e brasileiros adotam a pesquisa
qualitativa defendem a observacéao participante como instrumento eficaz de coleta de dados
empiricos. Portanto, apresentaremos nesse estudo teorias que ora convergem, ora divergem
a respeito da conceituacdo e utilizacdo da observacédo participante como instrumento de
coleta de dados empiricos na pesquisa qualitativa. Dentre os diversos autores que se
dedicam a tematica apresentaremos a concepcao sob a perspectiva de: Haguette (1995),
Bogdan e Biklen (1994), Minayo (1994), Becker (1994), Stenhouse (1993), Trivifios
(1987), Adler e Adler (1987), Erickson (1986), André (1986), Lapassade (1981), Goode e
Hatt (1979), Spradley (1979), Schultz (1976), Gold (1958). Embora a observagédo
participante seja defendida na pesquisa qualitativa por diversos autores algumas
concepcOes divergem quanto as linhas de abordagem como as de Haguette (1995) e
Minayo (1994).

Para Goode & Hatt (1979), embora a observacdo participante seja uma técnica
simultaneamente antiga e moderna por ser capaz de apreender a realidade empirica, para
que seja validada cientificamente requer “planejamento em relacéo o que observar e como
observar”. A este propoésito, o ato de observar pode ser considerado quase que um ato nato
do ser humano, meio pelo qual frequentemente conhece e compreende coisas, pessoas,
situacOes a partir da utilizacdo de varios sentidos. Em outras palavras, observar ¢ um ato
intelectual de concentrar os sentidos para obtencdo de determinada informagdo em um
contexto real (DA MATA, 1978; DENZIN, 1989).

A observacgao participante difere do simples ato de “observar” no momento em que
o “observador etnografico” ¢é treinado para manter-se no foco da investigacdo. O que
implica também ndo interferir no campo. Conquanto notadamente nas Ciéncias Sociais a
observacdo participante seja conhecida como técnica utilizada na pesquisa qualitativa na
obtencdo de dados empiricos que ndo faz uso de uma estruturacdo formal. Para que a
observacdo participante obtenha validade como técnica cientifica € necessario que o
“observador” ndo se abstenha de alguns cuidados como o planejamento e o foco no objeto

do estudo (ANDRE, 1986).
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Denzin (1989), Cicourel (1990), Becker (1993), Minayo (1994), Holloway e

Wheeler (1996), utilizam a partir de Gold (1958) uma classificagcdo para a observacgao

participante em que a variagdo ocorre de acordo com o papel assumido pelo pesquisador no

campo. Sao elas:

1) o participante total é aquele que se propde a participar em todas as
atividades do grupo, atuando como fosse um de seus membros e sua
identidade é desconhecida pelos participantes; 2) o participante como
observador o pesquisador estabelece uma relagdo que se limita ao
trabalho de campo, a participagdo ocorre de forma mais profunda
possivel, através das rotinas cotidianas e da vivéncia de situacdes
relevantes; 3) o observador como participante ocorre através de
relacGes breves e superficiais, nas quais a observacdo se desenvolve de
maneira mais formal é utilizada para complementar o uso de entrevistas;
e finalmente 4) o observador total é aquele em que ndo ha interacdo
social entre o pesquisador 0s sujeitos da pesquisa 0s quais ndo sabem que
estdo sendo observados, também utilizado para complemento de outras
técnicas de coleta de dados (MINAYO, 1994; DENZIN, 1989; GOLD,
1958).

Spradley (1979) estabelece parametros que favorecem uma pesquisa etnogréafica e a

observacdo participante ocorre em niveis e recebe a seguinte classificacao:

observacdo passiva que ocorre em um primeiro momento da pesquisa
em que o pesquisador delimita o espaco da pesquisa, faz indagacoes,
anotacgdes e se situa no ambiente a ser pesquisado; e, 2) observacao ativa
gue ocorre em um segundo momento quando o pesquisador ja tenha
delimitado o espaco, adquirido as informacgbes necessarias faz uma
imersdo no campo e estabelece intensa interagdo com os participantes da
pesquisa (SPRADLEY, 1980).

Lapassade (1982, 1991, 1992, 2001) considera a observacdo participante sob a

perspectiva da inser¢do do investigador “no seio do grupo” que deve observar e manter

certa distancia a fim de evitar provocar ou participar das mudancas do meio estudado. A
este propdsito, Lapassade (2001) (citado por ADLER & ADLER, 1994) classifica a

observacdo participante em trés tipos: periférica, ativa e completa.

a) Observagdo participante periférica (Peripheral Membership) — é
escolhido pelos investigadores que consideram ser indispensavel um
determinado grau de implicagdo para captarem a visdo do mundo dos
observados e uma participacdo apenas suficiente para serem admitidos
como “membros”’, sem, no entanto, serem admitidos no centro das
atividades. b) Observacgdo participante ativa (Active Membership) — é
adotado pelos investigadores que se esforcam por adquirir um
determinado status no seio do grupo ou da instituicdo em estudo. Esse
status é o que lhes permitira participar em todas as atividades como
membro, mas mantendo certa distanciacdo do género. ¢) Observacéo
participante completa (Complete Membership) — divide-se em duas
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subcategorias: por oportunidade, caso o investigador seja ja membro da
situacdo que ird estudar, e por conversdo, como forma de cumprir uma
recomendacdo etnometodoldgica, segundo a qual o investigador deve
tornar-se o fendmeno que estuda (ADLER e ADLER 1987).

A concepcdo de observacdo participante de Lapassade (1982) se aproxima da
concepcdo de Wolcot (1975) que acredita na capacidade do etnografo de valorizar a vida
como um “nativo” no campo e ao mesmo tempo distanciar-se do mesmo a fim de conceber
a representacdo da realidade na contextualiza¢do adequada. “O interesse compulsivo do
etnografo é continuamente investigar a vida social humana e as formas pelas quais as

pessoas enfrentam sua condi¢cdo humana” (WOLCOT, 1975 traducéo nossa).

Para Adler & Adler (1987) a observagdo participante consiste em recolher
impressdes que se encontram ao redor do observador, ou seja, um “(...) contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fenémeno pesquisado” (ADLER e ADLER 1987, p. 26).
Para os autores, assim como para Erickson (1993) e Stenhouse (1993) a observacédo
participante é,

fundamentalmente naturalista na sua esséncia, ocorre no contexto natural
da ocorréncia, entre os atores que seriam naturalmente, participantes na
interacdo (...). Goza de vantagem de situar observador no interior da
complexidade fenomenoldgica do mundo, onde as conexdes, correlagdes

e causas podem ser testemunhas conforme se revelam (ADLER e
ADLER, 1987, p.81).

Assim, como outros autores Stenhouse (1993) considera a observacao participante
como principal instrumento utilizado na etnografia para coleta de dados. Para o autor o

observador faz parte da vida da comunidade que investiga,

...0 observador participante toma parte na vida da comunidade que
estuda, aprendendo a linguagem e 0s costumes durante esse processo,
mas, a0 mesmo tempo, retendo a sua propria perspectiva, a partir da qual
estuda a vida daquela comunidade em vez de simplesmente adotar a
cultura e “tornar-se nativo” (STENHOUSE, 1993, p.66-67).

Bokdan & Biklen (1994) estabelecem a observacao participante sob a perspectiva
do “observador completo” como um investigador que ndo participa em nenhuma atividade
do campo de estudo ¢ a do “observador completo” que tem um envolvimento com todas as
atividades desenvolvidas no campo. Assim, 0s autores nomeiam a observacdo participante
a partir da interferéncia ou ndo do “observador”. Em outras palavras, o papel e a postura
adotados pelo pesquisador no campo € que determinara os resultados da imersdo no campo

investigado. No conceito de André (2004) a observacdo participante é assim denominada
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por admitir um grau de interagdo do pesquisador com a situacdo estudada,

simultaneamente “afetando-se” e sendo “afetada por ela”.

Portanto, é necessario encontrar um ponto de equilibrio entre os dois tipos de
observacdo a fim de situacBes extremas ndo prejudicarem o trabalho de campo. “E
necessario calcular a quantidade correta de participacdo e o modo como se deve
participar” (BOKDAN & BIKLEN, 1994, p.125), Os autores defendem que o investigador
precisa ter em mente que “a sua meta prioritaria é a de recolher dados” e que o bom senso
pode ajuda-lo a desempenhar sua investigacdo, em um processo continuo de reflexao,
perguntando-se se a sua intervencdo se relaciona ou ndo com objetivo principal de
“recolher dados” (BOKDAN & BIKLEN 1994, p.126).

Em suma, as teorias de observacdo participante ativa e colaborativa - de
distanciamento, de imparcialidade, delimitacdo do campo, imersdo no contexto natural,
foco no objeto de estudo - aqui defendidas por Lapassade, Erickson, Bogdan e Biklen,
Stenhouse, Spradley, e André caracterizam a observacéo participante em que ocorreu parte

da coleta de dados nessa investigacéo.

Em outras palavras, a observacdo foi feita com a participacdo in loco dessa
pesquisadora em diversos momentos do cotidiano dos pesquisandos. Com a observacao
participante essa pesquisadora teve a oportunidade em diversos momentos de compartilhar
com os participantes da pesquisa nos corredores, nos jardins, na lanchonete, nos intervalos,
antes e depois das aulas o0 que possibilitou a observacdo do comportamento dos mesmos
em uma diversidade de locais e momentos do cotidiano académico e ndo somente na sala
de aula. Para André (1986) a observacdo participante dentre outras técnicas de pesquisa
possibilita um contato do pesquisador com o objeto do estudo, acompanhando e
vivenciando in loco as experiéncias diarias junto com os pesquisandos e com isso apreende

0 que 0s mesmos tém sobre suas acdes e sobre a realidade social.

Nesse estudo realizamos observacdo participante ativa/colaborativa primariamente
na turma de GEPE (Projeto 2), eleita como estudo de caso e, secundariamente, junto a
alunos de outros componentes curriculares e professores do Curso de Pedagogia. As
observacOes foram realizadas durante o ano de 2007 na Faculdade de Educacao, iniciando-
se no més de agosto, quando retornei a UnB apds a pesquisa piloto e a defesa publica do

projeto em Funchal. No primeiro més, durante a greve, realizei visitas semanais a
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Universidade, quando pude conhecer a rotina da Faculdade de Educagdo, mesmo sem
aulas. Observei a luta dos professores que reivindicavam melhores condic6es de trabalho e
que, apesar da greve, continuavam presentes na Universidade, o que permitiu o
agendamento e a concessdo das entrevistas. Por exemplo, neste periodo observei 0s
docentes no atendimento de seus alunos e na realizacdo de atividades relacionadas as suas

préprias pesquisas.

Apos o reinicio das aulas, em setembro, iniciei a observacdo participante junto aos
alunos do Curso de Pedagogia, dedicando-me a observacgdo da turma de GEPE, a qual elegi
como caso particular para estudo. Fui apresentada a turma pelo professor Davi, que
assumiu o grupo na segunda semana de aula do semestre devido a enfermidade da
professora titular. Apresentei-me ao professor previamente, ja que ele era também o Chefe
do Departamento. Nesta ocasido dialogamos sobre os objetivos da pesquisa e combinamos
os termos da minha participacdo em sua turma. Cabe assinalar que todos os professores e
alunos da UnB me receberam com curiosidade (e ora com relutancia), me indagando com
frequéncia sobre o objetivo do estudo e sobre o Curso de Pedagogia. Gradualmente, tornei-

me familiar e senti-me acolhida na instituicéo.

A aula desta turma acontecia uma vez por semana, das 14 as 18 horas as quartas-
feiras. Neste dia eu chegava antes da aula e ficava até depois do horario, quando
encontrava os alunos e professores do curso para dialogar sobre suas experiéncias e visdes
do curso. Durante este periodo também fui convidada a participar de atividades extra-
classe junto aos alunos da Faculdade de Educacao. Observacdes de campo foram, portanto,
realizadas dentro da sala de aula da turma GEPE e nas dependéncias da Universidade
(lanchonete, jardins, corredores), onde pude interagir com os alunos da turma de GEPE e
também com alunos matriculados em todos os semestres do Curso de Pedagogia.
Ocasionalmente, em razdo do desconforto causado pelo calor e barulho de algumas salas, o
professor de GEPE ministrava as aulas nos jardins da Faculdade, as quais também foram
observadas. Durante as aulas todos 0s comentarios e atividades também foram registrados

no caderno e gravados em audio, como veremos na segunda parte desse capitulo.

2.1.4. Entrevista

Para Spradley (1979) a entrevista etnografica é ferramenta importante na

construgdo da realidade pesquisada em diferentes situacbes. Em outras palavras, a
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entrevista propicia ao pesquisador compreender e pensar sob a Otica do participante da
pesquisa o cotidiano da realidade social em que esté inserido. Segundo o autor, a entrevista
etnografica representa importante instrumento de coleta de dados empiricos e deve ser

realizada simultaneamente a observacéao participante.

Na perspectiva da pesquisa qualitativa por seu carater interativo, a entrevista é
considerada um meio democratico para levantamento de dados (ANDRE, 1986). Para
André (2004) através da adocdo da observacdo participante e da entrevista como
instrumentos etnograficos é possivel “documentar o ndo-documentado”. Em outras

palavras, com a utilizacdo desses instrumentos € possivel

desvelar os encontros e desencontros que permeia o dia-a-dia da pratica
escolar, descrever as acdes e representacfes dos seus atores sociais,
reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicacéo e os significados
que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagdgico
(ANDRE, 2004, p.41).

Trivifios (1987) elege a entrevista etnografica do tipo semi-estruturada como o
instrumento que melhor propicia ao pesquisador a obtencdo de uma quantidade maior de
informacGes ao longo da entrevista. Em outras palavras, apesar da utilizacdo de um roteiro
pré-estabelecido pelo pesquisador a flexibilidade da entrevista semi-estruturada favorece
que outras informagdes sejam acrescentadas, modificadas ao longo da conversa com o

participante da pesquisa.

Nessa perspectiva Spradley (1979), defende que ao adotar a entrevista etnogréafica o
pesquisador obtera melhor resultado se a conduzir de maneira cordial e paulatinamente
introduzir novos elementos as questbes pré-estabelecidas. Para o autor a entrevista
etnogréafica ndo poderad assemelhar-se a um “interrogatério formal”, mas que a condugdo
do pesquisador favorecerd ou ndo para que se mantenha um ambiente harménico e
cooperativo. Para tanto se faz necessario que o pesquisador explique de forma clara os

objetivos do estudo, assim como as questdes da entrevista, aqueles que a irdo conceder.

Spradley (1979) identifica trés tipos de questdes que devem ser levadas em

consideracdo na elaboracdo de roteiros e execuc¢do da entrevista etnografica:

1) descritivas que constituem a base da entrevista etnografica e tem por
objetivo ampliar as explicacGes e as representacdes de mundo que fazem
0s participantes do estudo; 2) estruturais complementam as questdes
descritivas e tem por objetivo explorar a organizacdo mental do
conhecimento cultural que o participante possui; e 3) contraste tém por
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finalidade identificar e comparar os dados inferidos pelos participantes,
que podem divergir ao longo da entrevista (SPRADLEY, 1979 traducéo
nossa).

A entrevista é um evento de fala. De acordo com Labov & Fanshel (1977) em
etnografia esse evento se constitui em uma conversa onde ambos os envolvidos
(entrevistador e entrevistado) tem maltiplas tarefas a serem cumpridas. Tais tarefas
envolvem engajamento, troca, cumplicidade e doacdo que torna esse evento uma situacéo
Unica de compartilhamento intimo, subjetivo, revelador, cujo produto é a informacédo

reveladora e significativa para o entrevistador.

A entrevista pode ser classificada em dois tipos fundamentais: estruturada (fechada)

ou semi-estruturada (aberta).

Fechada ou estruturada quando as perguntas ja estdo previstas, assim
como a ordem e a maneira de formula-las, e o entrevistador ndo pode
alterar nenhuma destas disposi¢fes. Aberta ou semi-estruturada, pelo
contrario, o entrevistador tem ampla liberdade para as perguntas ou para
suas intervencgdes, permitindo-se toda a flexibilidade necessaria em cada
caso particular (MATTOS et al 1993).

Para Mattos et al (1993) a compreensdo da entrevista etnografica é a oportunidade
que o entrevistador tem sobre o detalhamento dos dados obtidos através do trabalho de
campo de modo a amplia-los de maneira vivida e substantiva. Objetivando interpretar a
subjetividade do entrevistado auxiliando-o a tornar-se reflexivo, narrativo e ativo na forma
de agir ao ser entrevistado de modo a melhor contribuir para as informag6es sobre os dados

a serem obtidos.

Haguette (1995) define a entrevista semi-estruturada como um processo interativo
estabelecido entre o entrevistador (pesquisador) e o entrevistado (pesquisando) que tem por
objetivo a obtencdo de informacOes através de um roteiro pré-estabelecido com foco em
uma determinada problematica. Para Minayo (1994), a entrevista etnografica valoriza a
fala individual do entrevistado na perspectiva que seja revelada “condi¢fes estruturais,

sistemas, normas e simbolos”’.

Nessa investigacdo, optamos pela entrevista semi-estruturada como recurso
metodoldgico por suas caracteristicas flexiveis, que extrapola a funcédo de apenas fornecer
dados para a investigacdo. Quanto ao direcionamento das questfes que emergiram a partir

de roteiro, de forma que os entrevistados sentiam-se livres para responder e inferir outras
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questBes, sendo possivel a essa pesquisadora decidir por omitir alguma pergunta ja
contemplada juntamente em outra (FLICK, 2004, p.106).

Para Macedo (2000) a escolha da entrevista semi-estruturada como recurso
metodologico pode ser significativo na perspectiva da “apreensdo de sentidos e
significados e na compreensdo das realidades humanas, na medida em que toma como
uma premissa irremedidvel que o real € sempre resultante de uma conceituacao”
(MACEDO, 2000, p.165). Embora o autor considere a utilizagdo da entrevista semi-
estruturada um recurso metodoldgico significativo também por sua caracteristica flexivel
chama atencéo para que o pesquisador faca uso de um roteiro a ser seguido com “questdes

objetivas que abarquem as metas da investigacdo” (MACEDO, 2000).

Nessa perspectiva, optou-se nessa investigagdo pela entrevista “aberta” ou semi-
estruturada por favorecer a fala dos participantes da pesquisa que tiveram a oportunidade
de discorrer livremente sobre suas experiéncias, sem, contudo fugir do foco principal

proposto nas questdes da entrevista.

Entrevistamos alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB. Os professores
do curso foram convidados a participar a partir de um e-mail padrédo enviado a todos com a
apresentacdo da pesquisa. Este mesmo convite foi deixado de forma impressa no escaninho
de todos os docentes da Faculdade de Educacéo, sendo respondido por 14 deles. Estavam
incluidos os Chefes de Departamento, assim como o Coordenador Pedagdgico do Curso e a

Diretora.

As entrevistas foram agendadas de acordo com a disponibilidade dos professores,
sendo realizadas na Faculdade de Educacdo, nas salas dos préprios professores e nos
gabinetes dos Chefes de Departamento, do Coordenador e da Diretora. O horario das
entrevistas era flexivel e adaptou-se a rotina dos professores e da prépria universidade,
acontecendo tanto pela manha, no horario de almogo e, as vezes, a noite. As entrevistas

com professores tiveram duracdo variada, levando em média uma hora.

As entrevistas com alunos também ocorreram nas dependéncias da Faculdade de
Educacdo em salas de aula desocupadas e ao ar livre, pois a Universidade possui um
campus arborizado que circunda o prédio da Faculdade. Entrevistas com alunos dos

diversos componentes curriculares ocorreram ao longo do semestre letivo, enquanto as
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entrevistas com os alunos da turma GEPE foram agendadas para o final do semestre, nas

duas Ultimas semanas.

Cabe justificar que entrevistei os alunos da turma GEPE no final do semestre, como
mencionado anteriormente, com o intuito de aprofundar temas e questdes observados em
sala de aula. Em outras palavras, as entrevistas aprofundaram e consubstanciaram os dados
coletados durante o periodo e, além disso, como ja havia uma relacdo de confianca e
familiaridade entre os alunos e a pesquisadora, as entrevistas ocorreram com uma fluidez e
espontaneidade que, caso contrario, talvez ndo fosse possivel. De fato, Goldenberg (2004)
compara a entrevista a uma relagdo pessoal que depende da “criagdo de uma atmosfera
amistosa e de confianga” (GOLDENBERG, 2004, p.90).

E muito importante ndo se criar antagonismo ou suspeita nas primeiras
abordagens. As atitudes e opiniGes do pesquisador ndo podem aparecer
em primeiro plano. Ele deve tentar ser o mais neutro possivel, ndo
sugerindo respostas (GOLDENBERG, 2004, p.90).

As entrevistas com os alunos da turma de GEPE aconteceram no intervalo das
aulas, mas as vezes antes ou depois das mesmas. Combinamos os horarios que se
adequavam as suas disponibilidades, como resultado, metade dos concluintes da turma
concedeu entrevistas que duraram entre 30 minutos e uma hora. Os momentos
compartilhados com os alunos de GEPE ao longo das entrevistas propiciou uma busca de
sentidos que foram construidos ao longo da convivéncia com os mesmos durante as aulas
de GEPE o que favoreceu conhecer, a partir da visao dos participantes, a realidade em que

estavam inseridos.

Nessa investigacdo, o roteiro das entrevistas foi 0 mesmo para os alunos da turma
de GEPE e para os demais alunos da Pedagogia. Entretanto, as perguntas foram adaptadas
para contemplar as interacfes e questdes que surgiram nas aulas durante o semestre.
Branddo (2002) afirma que as entrevistas em nada se assemelham a uma simples
“conversa”. Para a autora a entrevista requer atengao permanente do pesquisador aos
objetivos que se pretende investigar, “obrigando-o a colocar-se intensamente a escuta do
que é dito, a refletir sobre a forma e o conteldo da fala do entrevistado, o0s
encadeamentos, as indecisdes, contradicdes, as expressdes e gestos” (BRANDAO, 2002,
p.40).
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Assim, embora o roteiro fosse 0 mesmo, nossas questdes foram adaptadas para
contemplar a voz e as experiéncias vividas pelos alunos na disciplina GEPE. Para
Kaufmann (1996) ndo cabe ao entrevistado apenas o papel de dar informagOes, ao se
envolver com o trabalho ha uma interacdo que vai além de uma conversa usual. Por sua
vez, 0 pesquisador sob o seu ponto de vista, deve se convencer que “ele ocupa uma
posicdo de observacédo privilegiada, na tomada direta sobre a construgcdo social da
realidade através da pessoa que fala na sua frente” (KAUFMANN, 1996, p.60).

Mattos et al (1993) corroboram quando afirmam que o processo de entrevistar
possibilita ao entrevistador aprofundar-se nos dados coletados durante a observacéo
participante e com isso dar voz aos sujeitos e participantes da pesquisa. A entrevista semi-
estruturada teve um roteiro centrado na percepgdo dos participantes da pesquisa quanto a
Inovacdo Pedagdgica e suas implicacdes na pratica docente dos professores do Curso de
Pedagogia e no Plano Académico da Universidade.

As transcricdes das entrevistas foram feitas ipsi literis sendo posteriormente
excluidos alguns excessos e vicios de linguagem no intuito de proporcionar maior fluidez
ao texto, que se constituiu em uma narrativa descritiva sobre o tema investigado. Segue o

roteiro das entrevistas realizadas nesse estudo.

Quadro 6.1. Roteiro de Entrevista semi-estruturada feita aos
alunos e alunas do Curso de Pedagogia - participantes primarios.

Sou aluna de doutorado da Universidade da Madeira (UMA-PT) e estou investigando
Inovacdo Pedagdgica no curso de Pedagogia e gostaria de conversar um pouco com vocé
sobre isso. Gostaria que vocé se apresentasse, falasse a sua idade e o semestre em que esta
matriculado (a).
1. Como vocé define inovacdo pedagogica?
2. Vocé poderia exemplificar inovacdo pedagégica a partir da pratica dos
seus professores?
3. Como vocé percebe inovagdo pedagogica no Plano Académico
(Curriculo) do seu curso?
4. Ao analisar o curriculo de Pedagogia da UnB observei a questdo da

oferta de projetos. Fale-me um pouco sobre esses projetos.
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Quadro 6.2. Roteiro de Entrevista semi-estruturada feita aos Professores,
Chefes de Departamento, Coordenador Pedagogico do Curso de Pedagogia -
participantes secundarios.

Sou aluna de doutorado da Universidade da Madeira (UMA-PT) e estou
investigando Inovacao Pedagodgica no curso de Pedagogia e gostaria de conversar um
pouco com vocé sobre isso. Gostaria que vocé se apresentasse, falasse a sua idade e
0 semestre em que esta matriculado (a).
1. Como vocé define inovacao pedagdgica?
2. Vocé poderia exemplificar inovacdo pedagdgica a partir da pratica dos seus
professores?
3. Como vocé percebe inovacdo pedagogica no Plano Académico (Curriculo)
do seu curso?
4. Ao analisar o curriculo de Pedagogia da UnB observei a questdo da oferta

de projetos. Fale-me um pouco sobre esses projetos.

6.2. Desenho da investigacao

6.2.1. Locus do estudo: Universidade de Brasilia (UnB)

Como locus de estudo foi escolhido a Universidade de Brasilia (UnB), localizada
no Campus Universitario 1 - Darcy Ribeiro nome recebido em homenagem a um dos
criadores e primeiro Reitor da UnB. Sua localizacao privilegiada idealizada pelo urbanista
Lacio Costa situa-se no Centro da Capital brasileira na Asa Norte, em area especial,

projetada para ser uma “Cidade Universitaria”.

Pelo grau de importancia, no contexto histérico do Brasil como a primeira
universidade publica planejada simultaneamente a construcdo de Brasilia, a UnB emerge
com caracteristicas peculiares, como a pratica politica de Colegiado e ndo mais a de
tradicional Catedra. Criada com a perspectiva de ser uma universidade de modelo de
vanguarda educacional. Surgiu a partir de um planejamento voltado para a comunidade
brasiliense e estruturada em moldes e contornos que refletissem essa comunidade

influenciando sobremaneira as demais universidades publicas brasileiras.
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Para Darcy Ribeiro (1961), a UnB surgiu nesse contexto diferenciado, tendo como
funcoes:

a) Ampliar as exiguas oportunidades de educacédo oferecidas a juventude
brasileira.

b) Diversificar as modalidades de formacdo cientifica e tecnoldgica
atualmente ministradas, instituindo as novas orientagcdes técnico-
profissionais que o incremento da producdo, a expansdo dos servicos e
das atividades intelectuais estariam a exigir.

c) Contribuir para que Brasilia exercesse, efetivamente, a funcao
integradora que se propde assumir, pela criacdo de um nuicleo de ensino
superior aberto aos jovens de todo o pais e a uma parcela da juventude da
América Latina e de um centro de pesquisas cientificas e de estudos de
alto padréo.

d) Assegurar a Brasilia a categoria intelectual que ela precisa ter como
capital do pais, tornando-a, prontamente, capaz de imprimir carater
renovador aos empreendimentos que devera projetar e executar.

e) Garantir a nova capital a capacidade de interagir com 0s nossos
principais centros culturais, para ensejar o pleno desenvolvimento das
ciéncias, das letras e das artes em todo o Brasil.

f) Facilitar aos poderes publicos o assessoramento de que careciam em
todos os ramos do saber, 0 que somente uma universidade poderia prover.

g) Dar a populacdo de Brasilia perspectiva cultural que a liberte do grave
risco de fazer-se mediocre e provinciana, no cenario urbanistico e
arquiteténico mais moderno do mundo (RIBEIRO, 1961, p. 161-230).

a) Curso de Pedagogia na UnB

O concluinte do Curso de Pedagogia da universidade pesquisada recebera diploma
de Licenciado em Pedagogia. O referido curso destina-se a formar profissionais para o
Magistério de Educacdo Infantil e Inicio de Escolarizacdo para atuar junto aos diferentes
sujeitos da aprendizagem no Ensino Fundamental (criancas, jovens e adultos) e para a
gestdo do trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo escolares, tais como empresas,

hospitais, museus, ONG’s etc.

O Curso de Pedagogia possui carga horaria de 3.210 horas, dispostos em 214
créditos distribuidos em Disciplinas Obrigatérias (43%), Disciplinas de Areas Tematicas
(21%), Projetos (19%), Estudos Independentes (11%) e Trabalho Final de Curso (6%). A
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duracdo do Curso € de aproximadamente 04 anos, distribuidos em 28 créditos por semestre

letivo.

A Faculdade de Educacdo oferece 150 (cento e cinquienta) vagas por semestre para
0 Curso de Pedagogia (distribuidas no diurno e noturno) na modalidade presencial e a
distancia, indistintamente. No ano de 2005 contava com 2000 (dois mil) alunos

matriculados.

b) Projeto 2 - GEPE

A Disciplina selecionada foi Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo — GEPE
(conhecida por Projeto 2) - Cddigo da Disciplina: 194646; sendo o professor responsavel
(no 2° Semestre de 2007) substituto da titular da Cadeira. A periodicidade das aulas era de
01 vez por semana com carga horaria diaria de 4h/a. As aulas aconteciam as quartas-feiras,
no horario de 14h as 18h no prédio da FE-1, no subsolo. Na turma “B” inicialmente
encontravam-se matriculados 20 (vinte) alunos e desses foram frequentes e concluintes 14

isto &, aproximadamente 70% do quantitativo inicialmente matriculado.

O Professor substituto assumiu a turma na segunda semana de aula (do 2° Semestre
letivo), sendo esta pesquisadora apresentada e inserida no campo para observagédo
participante da Disciplina GEPE no terceiro encontro da turma. Ndo houve aula no
primeiro dia (semana) de aula (por falta de professor) e no segundo dia (semana) ainda ndo
havia recebido autorizacdo do professor substituto, somente sendo possivel iniciar a
pesquisa de campo no terceiro dia (semana) de aula. A observacdo participante ocorreu no
periodo de 03/10/2007 a 12/12/2007 perfazendo um total de 11 (onze) encontros

presenciais ao longo do semestre letivo.

A Disciplina de GEPE é um espaco curricular que apresenta caracteristicas bem
delineadas em sua ementa e objetivos que versa trabalhar uma perspectiva geral da
problematica da Educacdo. O Projeto 2 é um espaco curricular que se prop6e a fazer uma
articulacdo com a pratica da Pedagogia através de contatos e reconhecimento do campo de

estudos e de formacao escolhido pelos alunos de Pedagogia.

O foco central de Projeto 2 ¢ a descoberta da “identidade” profissional e académica

da Pedagogia e seus principais campos de atuacéo, diz o Professor Substituto da Cadeira ao
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explanar sobre a sua metodologia de trabalho, acrescentando que as atividades
desenvolvidas prioritariamente estdo sob forma de seminarios, em um clima harmonioso,
“sem deixar de ser sério e metodologicamente adequado a essa técnica de trabalho
académico”. Um ambiente descontraido e estimulante a participacdo ¢ ao debate. O
Professor estimula os alunos a registrar em um “diario de classe” que o Professor
denominava de “Diério de Bordo” os elementos que lhes pare¢am importantes e
apropriados para alcangar os objetivos previstos no Curriculo, ou seja, “refletir sobre a
Pedagogia e 0 ser pedagogo, sobre os espacos de atuacdo, o estatuto epistemolégico da
disciplina (Educagdo)”. O Professor orienta os alunos a registrarem fatos, informacdes que
irdo adquirir ao longo de todo o curso e ndo somente na disciplina de GEPE, enfatiza a
importancia desse registro como um marinheiro em alto mar que registra em um “diario de

bordo” todas as ocorréncias importantes durante a viagem.

Segundo o Professor a Disciplina*™

de GEPE tem como objetivo proporcionar aos
alunos de Pedagogia um panorama geral da Educacéo brasileira em especial a educacéo na
perspectiva do pedagogo preparado para atuar em espacos escolares e ndo escolares da
sociedade. Para melhor compreensdo segue os dados de GEPE e a ementa e objetivos do
referido espaco curricular distribuido ¢ debatido pelo professor com a turma “B” no

primeiro encontro letivo de Projeto 2 do ano de 2007:

102 5 componente curricular Projeto 2 era oferecido aos alunos do 2°. semestre do curso de Pedagogia, mas
como ndo era pré-requisito para outras disciplinas a turma continha alunos matriculados de varios semestres.
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Quadro 6.3. Ementa da disciplina Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensao
(GEPE-Projeto 2)

Disciplina Projeto 2: Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo — GEPE

Codigo da Disciplina: 194646

Turma: “B” - Periodo: 2° Semestre\2007

Professora Titular da Disciplina: Sofia

Professor Substituto: Davi

Periodicidade: 1 vez por semana (42 feira) com 4 h\a

Alunos inicialmente matriculados na Disciplina: 20

Alunos desistentes: 02

Alunos infreqlientes: 04

Alunos concluintes: 14

Ementa: “Educacdo, Pedagogia: o estado da discussdo epistemoldgica. As questdes fundamentais da
educacdo, nas dimensdes social, politica, escolar, pessoal/profissional — o professor, o pedagogo. Ensino,
aprendizagem, conhecimento (teoria, pratica) contetdo (informacdo), métodos (de ensinar e de aprender),
meios e materiais (comunicagdo, tecnologias e linguagens), avaliacdo (em processo, formativa, somativa,
“provas”). A arte de ensinar e a técnica de ensinar: a visdo do professor como artista, técnico ou tecnélogo —
em qualquer caso, como educador e, sobretudo, como profissional. Grandes pedagogos, suas idéias e suas
obras. Alguns expoentes do pensamento e pratica educativa no Brasil. O Curso de Pedagogia. Os diferentes
espacos do fazer pedagdgico: escola, comunidade, meio-ambiente, jovens e adultos, jovens em situactes de
risco”.

Obijetivos: O objetivo deste espaco curricular é trabalhar uma perspectiva geral da problematica da
educacdo, caracterizando os conhecimentos essenciais sobre a Pedagogia, de um ponto de vista cientifico e
epistemoldgico e, particularmente, no que concerne ao pedagogo/professor/profissional e sua identidade no
contexto social, politico e pedagdgico brasileiro.

Especifico: Propiciar aos estudantes do segundo semestre (do fluxo do Curso de Pedagogia) a oportunidade
de aprofundar a reflexdo, como projeto pessoal de formacdo, sobre sua op¢ao académica e profissional. Este
projeto caracteriza-se como uma introducdo as quest@es e aos campos tedricos especificos da Pedagogia, em
diferentes aspectos desta area do conhecimento. A consecucdo deste objetivo requer, também, o contato com
o fazer pedagdgico através do estudo e do debate com profissionais da &rea atuantes no campo,
preferencialmente relacionados ao Curso de Pedagogia da FE/UnB, atuais ou egressos.

6.2.2. Participantes da Pesquisa

Constituiram-se participantes primarios desse estudo alunos e alunas do Curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB) matriculados no 2°. Semestre de 2007, na
Disciplina de Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo — GEPE conhecida como Projeto 2,
e alunos e alunas matriculados em outros semestres, tais como 1°., 3°, 4°,, 5°., 6°,, 7°. e 8°.
Com o intuito de ampliar a compreensdo do campo investigado, participaram da pesquisa
alunos e alunas matriculados do 1° ao 8° Semestre do Curso de Pedagogia da universidade
pesquisada. Os alunos e o professor de GEPE constituiram ainda os participantes do estudo
de caso etnografico. Como participantes secundarios se encontram a Diretora, Chefes de
Departamento, Coordenadores Pedagdgicos, e Professores da Faculdade de Educacdo (FE)
da UnB.
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No total foram 42 (quarenta e dois) os sujeitos desse estudo, considerados
participantes primarios os alunos e o professor da turma de GEPE e os alunos de outras
turmas e, como participantes secundarios os professores, Chefes de Departamento,
Coordenador Pedagdgico e Direcdo da Faculdade de Educacdo da UnB. Afim de preservar
a identidade dos participantes os mesmos serdo identificados ao longo dos capitulos com
nomes ficticios. E, receberdo a classificagdo em grupos distintos.

e Grupo 1 — formado pelo professor e os alunos da turma de GEPE. Destacamos 0
nome do professor da disciplina como Professor Davi.

e Grupo 2 — composto pelos alunos de outros componentes curriculares que
participaram nesse estudo.

e Grupo 3 — representa 0os Chefes de Departamento, Coordenador Pedagdgico, e
Direcédo da Faculdade de Educacéo.

e Grupo 4 — ¢é formado pelos professores do Curso de Pedagogia da universidade

pesquisada nesse estudo.
Descrevemos a figura a seguir o quantitativo de participantes desse estudo.

Figura 6.1. Representacao quantitativa dos participantes da
pesquisalo2,

® Turma de GEPE

& Qutros Alunos

K

Professores

& Chefes de Depto.

Diretora da FE

102 A divergéncia no somatdrio geral se d& ao fato que o Professor de GEPE também ser Chefe de
Departamento.
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A faixa etéaria dos alunos e alunas participantes priméarios da pesquisa variou entre
18 (dezoito) e 29 (vinte e nove) anos. Do total desses participantes 08 eram do género
masculino (aproximadamente 20%) e 33 do género feminino (aproximadamente 80%).

6.2.3. Projeto Piloto

Em 2006 elaboramos o projeto de pesquisa a ser submetido para defesa publica e
depdsito junto a Universidade da Madeira — UMA. Através da pesquisa piloto buscamos
conhecer a natureza das expectativas entre alunos e alunas do ultimo semestre do Curso de
Pedagogia (Formandos) e entre os profissionais pedagogos no primeiro ano pos-formacao
(P6s-Formados).

A selecdo e a execucdo do projeto piloto foram realizadas em 04 universidades: 02
no Rio de Janeiro - Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Campus Maracang,
e Universidade do Grande Rio (UNIGRANRIO), Campus Caxias; e, 02 no Distrito Federal
- Universidade de Brasilia (UnB), Campus Asa Norte, e o Centro Universitario do Distrito
Federal (UniDF), Campus Asa Sul.

No periodo de agosto a dezembro de 2006 com a pesquisa piloto foram despendidas
mais de 250 horas de visitas as referidas universidades. A frequéncia das visitas as
universidades do Rio de Janeiro se deu durante todo més de outubro, e as visitas as
universidades do Distrito Federal ocorreram duas vezes por semana durante o més de
novembro. O piloto foi realizado com 71 participantes sendo totalizado: 21 entrevistas com
alunos, professores, Chefes de Departamento, Coordenadores Pedagdgicos e Diretores das
Faculdades de Educacéo das quatro universidades e ainda a aplicacdo de 50 questionarios a

alunos do ultimo semestre do Curso de Pedagogia.

A coleta e analise dos dados com as expectativas dos sujeitos foram realizadas entre
as universidades com o objetivo de determinar a necessidade ou ndo de incluir as 04
universidades ou optar por uma delas. E ainda com o objetivo de contrastar os dados e

apontar a direcdo que essa pesquisadora iria tomar em sua investigacdo de doutorado.

Como ja indicamos nesse capitulo, os dados coletados no piloto indicavam que a
UnB oferecia em seu Projeto Académico um diferencial inovador que permitiria contribuir
para o ineditismo da pesquisa que realizariamos. Este ineditismo se pautava em dois focos:

0 Projeto Académico formulado a partir de projetos como componentes curriculares e a
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diversidade oferecida ao aluno para realizacdo do curso — presencial — semi-presencial e
on-line com a utilizago das plataformas Moodle e E-proinfo oferecidas pelo Ministério da
Educacéo.

Portanto, ao visualizarmos nesta universidade um diferencial das outras observadas
no projeto piloto, a partir ndo somente da observacdo participante, das entrevistas, mas
principalmente do resultado dos 39 (trinta e nove) questionarios respondidos pelos alunos,
apos analise dos dados coletados optamos por focar 0 nosso estudo na Universidade de
Brasilia.

6.2.4. Acesso ao campo

O trabalho de campo visto sob a perspectiva de Geertz (1989) vislumbra a
etnografia como estudo da cultura, possibilitando-nos visualizar como este pode ser usado
como meétodo de investigagdo também na area da Educacdo. A este proposito, o0 estudo
etnogréafico com a imersdo no campo possibilita o estudo da sala de aula sob a perspectiva

de dentro da sala para fora e ndo de fora pra dentro.

A imersdo no campo demandou uma interagdo dessa pesquisadora com O0S
participantes da pesquisa em diversas situagdes sociais. Em outras palavras, a interacao ora
era definida por mim mesma, ora pelos participantes ou pela situacdo. Frente a situacdo
particular da pesquisa, esteve em jogo a minha capacidade de empatia, de observacdo e de
(minha) aceitacdo pelo grupo (MINAYO, 1993).

Inicialmente foi agendado um encontro com a Diretora da Faculdade de Educacao
da universidade pesquisada para verificar a possibilidade e viabilidade da realizacdo da
presente pesquisa. Apos contato formal com a Diretora, no dia 09/10/2006, no qual foram
apresentados 0s objetivos da pesquisa, obteve-se autorizacdo para que pudéssemos adentrar
ao campo para realizacdo do estudo. A Diretora em questdo autorizou por escrito e
solicitou aos Chefes de Departamento que acolhessem a determinacdo de colaborag¢do com
o trabalho, os quais o fizeram de bom grado, tendo em vista que a pesquisadora ja havia
realizado o piloto na Instituicdo e, portanto, ja conhecia um grande numero dos

participantes secundarios.

Embora o corpo docente da universidade estivesse em greve, foi possivel apos

autorizacdo da Direcdo contatos e agendamento com o0s participantes secundarios -
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Professores, Chefes de Departamento, Coordenador Pedagdgico e Direcdo da Faculdade de
Educacdo - que concederam a essa pesquisadora entrevistas. Foram agendadas e
concedidas entrevistas com os Chefes dos Departamentos responsaveis pelo Curso de
Pedagogia — Departamento de Planejamento e Administracdo (DPA); Departamento de
Métodos e Técnicas (MTC) e do Departamento de Teoria e Fundamentos (DTF) e, ainda
com um dos Coordenadores do Curso de Pedagogia. As entrevistas ocorreram apesar da
greve institucional o que favoreceu o trabalho dessa pesquisadora.

Na primeira semana de setembro de 2007, apés o fim de greve institucional,
procedemos a selecdo da turma para o inicio da observacdo participante. Agendamos
contato com o Professor Substituto da Disciplina Projetos de Ensino, Pesquisa e Extenséo
— GEPE (conhecida como Projeto 2) para apresentacdo dos objetivos da pesquisa e coleta

de informagdes sobre dia, horario e local da ministragéo das aulas.

Simultaneamente a imersdo no campo para estudar as aulas de GEPE, elaboramos
roteiro de entrevista semi-estruturada e foram realizados encontros com alunos
matriculados em outros componentes curriculares e em outros semestres, para concessao

das entrevistas.

As entrevistas ocorreram nas dependéncias da Faculdade de Educacdo, nos dias e
horarios previamente agendados (por e-mail e telefone). Sendo que as entrevistas com 0s
alunos da turma de GEPE, intencionalmente, s6 ocorreram nas duas Ultimas semanas de
aula (do 2° Semestre de 2007).

6.2.5. Design Teorico da Pesquisa

Com o objetivo de ilustrar o arcabouco tedrico-metodologico-epistemolégico que
orientou este estudo elaboramos a Figura 6.2 que representa o design da pesquisa. Nela
apresentamos de forma dialética a maneira pela qual emerge as vozes dos participantes a
partir da abordagem etnogréafica visualizada no interior do triangulo cujas linhas sdo
pontilhadas de modo a indicar a fluidez com que os dados ultrapassam os limites e

tangenciam em seu interior os loci da pesquisa:

1) Componente curricular — Projeto 3, no qual os diversos niveis de alunos e

professores contribuiram através de entrevistas dentre outros dados;
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2) O Projeto 2 Turma de GEPE, que compds o grupo do estudo de caso
etnografico; e

3) O Projeto académico do Curso de Pedagogia da UnB, pds 2003 que hum
escopo mais amplo compds o universo da pesquisa. Estes trés espagos foram representados
por circulos que se interconectam no interior do tridngulo e também tem as suas bordas

pontilhadas sugerindo a fluidez das informacdes e dos espacos de interface.

Todos estes espagos, incluindo os circulos e o triangulo emergem para o espago em
branco que representa 0 novo, o inédito, a inovacdo pedagdgica — objeto do estudo. Num
processo dialético, com o uso das ferramentas da abordagem etnografica chegou-se as
analises tematicas que compdem as categorias expressas no circulo maior, cujos
percentuais representam a freqiiéncia com que 0s participantes expressaram suas VOzes,
opinides, significados sobre a inovagdo pedagdgica no curso de Pedagogia, novamente, as
linhas pontilhadas representam no interior do circulo a fluidez dessas informagdes em

relacdo ao corpo maior de dados, em um processo dialético.
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Figura 6.2. Design teérico da investigacdo da “inovacgio pedagégica”
com alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB.

Inovacéo Pedagdgica

{
1 Componente
I Curricular

6.3. Coleta de Dados

Para Mattos (2001) a etnografia € um processo guiado preponderantemente pelo
senso questionador do etnografo. Deste modo, a utilizacdo de técnicas e procedimentos
etnogréaficos, ndo segue padrdes rigidos ou pré-determinados, mas sim, 0 senso que O
etnografo desenvolve a partir do trabalho de campo no contexto social da pesquisa. Neste
estudo realizamos um estudo de caso etnografico na turma GEPE, do Curso de Pedagogia
da UnB, utilizando como principais instrumentos para coleta de dados - tanto do caso
como do universo pesquisado (Curso de Pedagogia) - a observagdo participante, a

entrevista, 0s registros em audio e o caderno de campo. A tabela a seguir apresenta um
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sumario do perfil dos participantes, bem como a configura¢do dos instrumentos utilizados

nesse estudo, passaremos a descrever a seguir o estudo de caso, o registro em audio, 0s

documentos oficiais e o caderno de campo que complementam os instrumentos utilizados

nessa investigacao de observagdo participante e entrevista ja descritos nesse capitulo.

Lista de abreviacOes da Tabela 6.1.

M\F

Sexo (Masculino ou Feminino)

Sem

Semestre matriculado

Idade

Variagéo entre 18 e 29 anos

O.P.

Observacéo Participante

E.C.

Estudo de Caso

Entr.

Entrevista

Docs.

Documentos Oficiais

Cad. Campo

Caderno de Campo

Audio

Registro em Audio
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Tabela 6.1. Perfil dos participantes da pesquisa e dos instrumentos utilizados.

Instrumentos
No. Participantes M/F | Sem | ldade op Ec. | Entr. | Docs | Audio Cad.
Campo
1. Abigail F 50 22
2. Ana F - -
3. Ester F 20 19
w4 José M 20 19
p=y L 5. Maria F - -
o) 2 6. Marta F - -
5T 7. |Paulo M | 4 | 24
% E 8 | Pedro M| 22 | 21
2 9 Miria F - -
10. | Rebeca F 7° 29
11. | Rute F - -
12. | Sara F 3° 19
13. | Débora F 3° 20
14. | Raabe F - -
15. | Madalena F - -
01. | Amabel F 8° 26
02. | Raquel F 8° 25
03. | Fernanda F 1° 19
g 04. | Patricia F | 2 18
5 05. | Guilherme M 1° 18
S % 06. | Raimunda F 10 20
© 5 07. | Juscilene F 6° 21
2 S 08. | Thais F 5° 20
O o 09. | Beatriz F 20 18
% 10. | Maria José F 20 19
< _11. | Sueli F 20 21
12. | Fatima F 4° 21
13. | Barbara F 50 23
14. | Cirlane F
01. | Lena F
&, 02 | Alan M
8 03. | Selminha F
& 04. | Alancrecio M
% 05 | Antonio M
06. | Davi (GEPE) | M
01. | Carmen F
2 02. | Hilza F
< § 03. | Leonor F
8 o _04. | Luceli F
% o 05. | M2 Helena F
[ g 06 Mariinha F
© 8 07. | Madalena F
O 08. | Zenaide F
09. | Davi (GEPE)

103 Chefes de Departamento, Coordenadores Pedagdgicos e Direcdo. O referente grupo também faz parte do
corpo docente da universidade pesquisada, isto é simultaneamente aos cargos ocupados também ministram
aulas em componentes curriculares do curso de Pedagogia da UnB, inclusive a Diretora da Faculdade de
Educacao.
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6.3.1. Estudo de caso etnografico

De acordo com vérios autores, dentre eles Becker (1994) e Goldenberg (1997) o
estudo de caso teve sua origem na pesquisa médica e psicoldégica com o objetivo de
analisar detalhadamente algum tipo de patologia. Como metodologia de estudo nas
Ciéncias Sociais 0 estudo de caso teve sua origem no século XX, na Franca com Le Play,
em estudos de Sociologia e Antropologia com o propdsito de evidenciar caracteristicas da
vida social (HAMEL et all., 1993).

Na pesquisa qualitativa, o estudo de caso é uma técnica complementar e tem por
objetivo identificar, coletar, registrar subsidios que auxiliam o pesquisador na descricao,
analise e interpretacdo dos dados empiricos coletados.

Para André (1986) o estudo de caso pode ser similar a outros, mas caracteristicas
como delimitagdo, contornos definidos e claros o diferencia tornando-o um “caso”
singular. A este proposito Stake (2000) caracteriza 0 estudo de caso pelo interesse em
casos individuais e ndo por métodos que abrange. Para o autor “nem tudo pode ser
considerado um caso”, pois para que assim o seja considerado ¢ necessario que haja “uma

unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes sdo integradas”.

Para Goode et al (1979) através do estudo de caso € possivel organizar os dados e
preservar 0 objeto de estudo em seu carater unitario. Ao passo que Yin (2001) defende o
estudo de caso como um método que abrange com logica o planejamento, a coleta e a
analise de dados. Nessa perspectiva, ser simultaneamente também Unico ou multiplos, com

abordagens quantitativas e qualitativas.

Mead et al (1987) a partir de trés caracteristicas justificam o estudo de caso como

estratégia na pesquisa qualitativa:

a) a possibilidade de estudar sistemas de informac&o no ambiente natural,
de aprender sobre o estado da arte e de gerar teorias a partir da préatica; b)
a possibilidade de responder as perguntas do tipo como? e por qué? ou
seja, compreender a natureza e complexidade do processo em jogo; ¢) a
possibilidade de pesquisar uma area na qual poucos estudos prévios
tenham sido realizados (BENBASAT, GOLDSTEIN e MEAD, 1987,
traducéo).
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Para Merriam (1988) estudo de caso consiste na observacdo profunda, com riqueza
em detalhes que se faz de um contexto, ou individuo sob a perspectiva de uma unica fonte

de documentos e/ou de um Unico acontecimento (MERRIAM, 1988).

Stenhouse (1988) define estudo de caso em trés tipos — avaliativo, de caso-acao e
educacional. Sob a perspectiva do estudo de caso educacional ocorre quando

... muitos pesquisadores, usando estudo de caso, estdo preocupados ndo
com teoria social nem com julgamento avaliativo, mas com a
compreensdo da acdo educativa. Eles buscam enriquecer o pensamento e
0 discurso dos educadores seja pelo desenvolvimento de teoria
educacional, seja pela documentagdo sistematica e reflexiva de evidéncias
(STENHOUSE, 1988, p.49-53).

Nessa investigacdo, o uso do estudo de caso como instrumento complementar
possibilitou na perspectiva da abordagem qualitativa de pesquisa: a) interpretar os dados no
contexto em tempo real; b) buscar constantemente novas respostas e indagacOes; c)
retratar, descrever de forma completa e profunda a realidade; d) utilizar uma variedade de
fontes de informacdo; e) possibilitar generalizagdes; e f) revelar varios pontos de vista

sobre o objeto estudado.

André (2005) afirma que um estudo de caso para ser reconhecido como etnografico
“@ preciso, antes de tudo, que enfatize o conhecimento do singular e adicionalmente que
preencha os requisitos da etnografia”. A autora acrescenta ainda que, de modo geral, “o
caso se volta para uma instancia em particular, seja uma pessoa, uma instituicdo, um

programa inovador, um grupo social” (ANDRE, 2005, p.24).

Embora o locus da pesquisa seja o Curso de Pedagogia da UnB, durante o trabalho
de campo desenvolvemos um estudo de caso na turma de GEPE. Como mencionado
anteriormente, o estudo de caso foi realizado nesta turma devido a riqueza tedrico-
metodologica da disciplina, tanto em termos da natureza do conhecimento (que leva em
consideracdo o contexto historico do pais, da educacdo brasileira e do Curso de
Pedagogia), como do curriculo e das metodologias (ou tecnologias) adotadas no processo

de ensino e aprendizagem.

O processo de coleta de dados possibilitou o estudo de caso, pois consistiu na
observacdo profunda, com riqueza de detalhes, que se fez de um contexto sob a perspectiva
de um fenémeno particular (MERRIAM, 1988), ou seja, do processo de inovacao
pedagdgica no Curso de Pedagogia na UnB, nosso objeto de estudo. Em outras palavras,
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nesta pesquisa utilizamos a técnica de estudo de caso etnografico para aprofundar nosso
entendimento (e o entendimento dos participantes) sobre um projeto académico inovador
com o objetivo de analisa-lo como potencial inovador ou ndo no contexto da formacao do
pedagogo (ANDRE, 2005).

Bokdan & Biklen (1994) fazem uma analogia do estudo de caso com um funil
sendo considerado a extremidade larga do funil como a parte exploratdria para se chegar ao
que se deseja pesquisar € a parte estreita a area mais restrita de analise dos dados coletados.
O processo vai da exploracdo macro a analise dos dados obtidos, como fizemos neste
estudo. Nosso objetivo, como ressalta Stenhouse (1988) era “enriquecer 0 pensamento e 0
discurso dos educadores seja pelo desenvolvimento de teoria educacional, seja pela
documentagdo sistemdtica e reflexiva de evidéncias” (STENHOUSE, 1988, p.49-53). Este
processo foi possivel devido a permanéncia prolongada no campo, a coleta de dados com
multiplos métodos (como a observacdo participante e a entrevista), a participacdo de
alunos e professores (cujas vozes foram privilegiadas) e a descricdo densa dos dados
registrados no caderno de campo (ERICKSON, 1998 apud MATTOS, 2001).

6.3.4. Documentos oficiais

Bogdan & Biklen (1994) avaliam de forma positiva o recolhimento de “documentos
oficiais” ao longo do trabalho de campo com o objetivo de se achar revelado nesse material
informagdes, dados das pessoas envolvidas na investigagao. Nesta perspectiva, “as cartas,
0s comentarios dos professores, os resultados dos testes representam perspectivas sobre a
crianga” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.181-182).

Para 0s autores “justapor os registros de um estudante com as entrevistas com o
estudante (...) pode ser revelador” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.181-182).

No decorrer desse estudo foram coletados documentos juntos aos alunos e
professores participantes da pesquisa, cujas informacdes referem-se ao Plano Académico
do curso de Pedagogia a textos utilizados em sala de aula durante a observacédo participante
na Turma “B” de GEPE, atividades académicas extraclasses desenvolvidas pelos alunos e,
avaliacdo de desempenho de atividades e testes aplicados aos alunos durante as aulas de

GEPE (com as respectivas respostas e corre¢cdes pelo Professor).

Assim, nesse estudo, os documentos coletados foram classificados por sua natureza:
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a) Documentos oficiais: Projeto Académico do Curso de Pedagogia; Grade
curricular do 2° Semestre de 2007 e o Calendario Escolar do 2° Semestre de 2007.

b) Documentos pedagogicos: Ementa da Disciplina de GEPE; Plano de Aula;
Tarefas ministradas aos alunos; Exercicios aplicados, executados, corrigidos e
avaliados; Avaliacdo em forma de prova escrita; Avaliacdo pelo aluno do professor
e disciplina de GEPE.

c) Documentos relativos & Plataforma Moodle: tarefas midiaticas disponivel na

rede — internet.

A coleta dos documentos aparece nesse estudo com o objetivo de complementar os
instrumentos de pesquisa utilizados e aqui descritos. E, encontram-se nos anexos dessa
tese. Escolhemos para apresentar e analisar nessa metodologia o documento de orientacao
do professor de GEPE entregue aos alunos para realizagdo das atividades propostas ao

longo das aulas.

O documento foi escolhido por ilustrar a sistematica de trabalho do Professor de
GEPE que estimulava os alunos a discussdes periddicas de textos referentes a histéria da
Pedagogia, o contexto do curriculo atual da universidade, dentre outros. As discussdes
eram precedidas por leituras de textos disponibilizados previamente aos alunos. Apos a
releitura e discussdo ora em pequenos grupos, ora em duplas era aberta plenaria para
apresentacdo por parte dos alunos de suas davidas, impressdes, entendimentos e criticas
sobre as leituras feitas. Por vezes, as leituras eram precedidas de arglicdo por parte do
Professor que contextualizava historicamente 0s textos com 0S momentos em que a
educacdo brasileira perpassara ao longo das décadas. As atividades iniciadas em sala de
aula eram complementadas por tarefas individuais ou coletivas que eram disponibilizadas
no ambiente virtual de aprendizagem Moodle, com orientacbes como as que se segue nas
Figuras 6.3. e 6.4.
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Figura 6.3. Documento: orientacdes para realizacdo das atividades.

As orientaces para a realizagéo deste trabalho:

Fazer uma sintese da leitura/discussdo dos textos [1] da Unesco (capitulos 4 e 7).
Sugestdo: escolha um dos temas (aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser) e faga um comentério sobre quais as
implicacdes na formagao do professor (ou seja, na sua formago) - no maximo 15
linhas digitadas em tamanho 12.

[2]Histéria do Curso de Pedagogia no Brasil: qual o aspecto que vocé considerou
mais interessante nesse breve relato do curso de pedagogia, ao longo do periodo
abordado no texto?

[3] Saberes docentes e formacéo profissional. Sugestdo: comente o problema
da relacdo teoria-pratica na formacgéo do professor. Por exemplo, o que esta na
pg. 234: "devemos admitir que a pratica ndo € somente um espago de aplicagéo
de saberes provenientes da teoria, mas também um espago de produgdo de
saberes oriundos da propria pratica". [Escreva, no maximo, 15 linhas digitadas em
tamanho 12].

Antes de enviar o arquivo, faca uma releitura e uma reviséo, para verificar a
clareza de seu texto e corrigir eventuais erros de digitagdo.

2-

Esta Tarefa 2 se refere ao estudo (leitura, discussdes) das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia. Os textos utilizados s&o o Relatdrio, que
sintetiza as propostas e debates sobre o tema, e o texto da Resolugdo CNE/CP n.
1, de 15 de maio de 2006, que esta em vigor desde entdo. '

As questdes desta tarefa se concentram nas definigdes do perfil do pedagogo
(licenciado em Pedagogia): as referéncias est&o nas pgs 8 e 9 do Relatorio (..."0
egress'o do Curso de Pedagogia devera estar apto a..." ), e no Art. 4. (incisos | a
XV1), da Resolugédo, que tém o mesmo teor.

1a. questdo -Selecione dois aspectos do perfil, dentre os que vocé considera os
mais importantes e fundamentais na formag&o, e elabore um comentario critico.
Siga este roteiro: (a) cite (transcreva) os itens que comentara; (b) elabore seus
argumentos, ou seja, diga por qué estes aspectos s&o essenciais; (c) relacione
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Figura 6.4. Documento: orientacdes para realizacdo das atividades — Parte 2.

estes aspectos com outros mencionados no perfil; (d) diga quais s&o as
consegiiéncias concretas para o profissional, isto €, como isso se traduz na
pratica, nas exigéncias do seu cotidiano como educador.

2a. questdo - Selecione um aspecto que vocé considera o mais dificil de se
realizar, tanto no periodo de formag&o como no trabalho do pedagogo. (Siga o
mesmo roteiro da quest&o anterior).

Esta tarefa sera valorada de 1 a 10. Os critérios estdo contidos no roteiro de
trabalho. Sera dada especial énfase na clareza (pensamento expresso de modo
l6gico e compreensivel), e corregdo do texto. Faga uma cuidadosa reviséo e auto-
critica antes de envia-lo.

O texto deve ser enviado como documento do word. O trabalho deve ser
identificado (no alto da 1a. pagina) apenas como:

Tarefa 2

Nome e matricula do aluno.

BOM TRABALHO A TODOS

3-

Esta terceira tarefa corresponde a pesquisa sobre Projeto 3, espago curricular do
Projeto Académico do Curso de Graduagdo em Pedagogia - tema em estudo
nesta turma de Projeto 2.

Os objetivos estdo relacionados ao conhecimento da formac&o e do perfil do
educador (pedagogo; licenciado em Pedagogia), em continuidade a exploragéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais desta area profissional, e ‘ como
aprofundamento das especificidades da formagdo no contexto do projeto
académico da FE-UnB.

Foi sugerida a realizagdo de um trabalho coletivo, em grupos de no maximo trés
alunos, para explorarem, dessa forma, pelo menos trés areas em que se
realizam Projeto 3.

Os resultados deste trabalho deverdo ser apresentados em dois momentos, e de

duas formas:

290



6.3.5. Registro em Audio

Durante o trabalho de campo dados coletados durante a observagéo participante e
entrevistas foram registrados em audio. Para Erickson (1989), com a utilizacdo da gravacao
(dudio) € possivel vislumbrar em tempo real a interacdo face a face dos participantes. O
que favorece funcionalmente a acdo social no comportamento de ouvir do ouvinte

associando a fala do interlocutor.

O interesse € em mostrar como comportamentalmente o que da agdo
social é feito; a acdo social que é significativa para os atores mesmos, se
sua compreensdo do significado estad explicita e refletida ou se esta
implicita e fora da compreensdo consciente (ERICKSON, 1989, p. 5
tradugdo nossa).

O audio das entrevistas dos participantes primarios e secundarios da pesquisa, bem
como dos encontros semanais com a turma de GEPE, foram gravadas em arquivos MP3,
totalizando aproximadamente 59 horas de gravacdo. Todos os arquivos de audio foram
transcritos em forma de texto descritivo do conteldo das falas dos participantes. Nesse
estudo a partir da observacdo auditiva associada as anotacdes de campo foi possivel
recordar e refletir sobre os dados construidos. A “interface entre a capacidade humana e
da maquina” (ERICKSON, 1989, p. 5), num processo de idas e vindas em tempo real,
possibilitou a recuperacdo de informag6es armazenadas em audio, que informaram nossas

analises durante e apds a conclusao do trabalho de campo.

Em outras palavras, podemos falar aqui sobre a questdo do tom de voz, da pausa
para pensar, da natureza do conteldo da fala relacionada a rapidez ou nao, a rispidez ou
ndo, no ritmo acelerado ou lento, na seqiiéncia que envolve ouvir alguém falar e que
podemos prestar mais atencdo quando ouvimos repetidamente o audio demonstrando
capacidade recursiva dos dados atraves desta ferramenta o que facilitou neste estudo na
tarefa de analise e interpretacdo do conteudo das vozes dos participantes de modo mais

fidedigno.

6.3.6. Caderno de campo

Eu sentei na sala de aula varios dias pensando o que havia para
“observar”. Professores ensinavam, repreendiam, recompensavam,
enguanto alunos sentavam nas suas mesas, desconfortaveis, sussurando,
lendo, escrevendo, olhando para o ar, como se eles j& faziam na minha
experiéncia de escola priméaria, na minha pratica docente feita antes da
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Segunda Guerra Mundial. O que eu deveria escrever mo meu caderno
vazio? (SPINDLER and SPINDLER, 1982, p. 24, Traducéo nossa).

O caderno de campo foi utilizado durante o trabalho de campo para o registro de
observacdes, comentarios reflexivos, notas das entrevistas e outras anotagdes oriundas das
interacbes com alunos e professores, assim como das varias experiéncias no campo. No
meétodo etnografico € comum, a fim de suplementar o trabalho da observacdo participante
fazer registros de anotagBes que corroboram na transcricéo e andlise dos dados coletados.
Segundo Bogdan e Biklen (1994) “notas de campo” consistem em o pesquisador registrar
“idéias, estratégias, reflexdes e palpites”. Isto é,

O relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa
no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo (BOGDAN & BIKLEN 1994, p.150).

Seguindo as orientacfes de Bogdan e Biklen (1994), nossas notas foram descritivas
e reflexivas. Descritivas porque revelaram preocupagdo em “captar uma imagem por
palavras do local, pessoas, a¢des e conversas observadas”. Também foram reflexivas
porque “consistiram na parte em que se apreende mais 0 ponto de vista do observador, as
suas ideias e preocupacdes” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.150).

Varandas (2000) considera o caderno de campo um instrumento para coletar dados
¢ que “obriga o investigador a um registro sistematico de observacGes que de outro modo
ficariam apenas na memoria daquele, perdendo como o decorrer do tempo objetividade”
(VARANDAS, 2000, p.73-74). Ele apoia também a reflexividade do pesquisador no
campo. Esse processo dialético pode ser contemplado do ponto de vista de Schon (1987),
sob a perspectiva da reflexdo-na-acao cuja natureza da reflexividade torna-se um processo
cognitivo influenciado pelo contexto social e pelas “emogdes cognitivas” (SCHON, 1987,
p.326). Mattos (2008) corrobora quando afirma que reflexividade é o processo de refletir
sobre a propria pratica e que em etnografia o pesquisador a utiliza para proceder as analises
de dados (MATTOS et al., 2008), o que pode ser visto através das anotacdes feitas no

caderno de campo.

Em suma, as anotacdes do caderno de campo alicercaram nossa reflexdo na acao
durante a pesquisa e também nossas analises, fundamentando o processo de construcéo de

conhecimento durante e ap6s o trabalho de campo.
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6.4. Processos de Andlise

A andlise através do método indutivo parte do particular, da observacdo minuciosa
de fenbmenos da realidade para se chegar a generalizagcdo. Em outras palavras, é 0 método

que parte de premissas menores para se chegar as generalidades.

O método indutivo foi proposto pelos empiristas Bacon (1561-1626), Hobbes
(1588-16790, Locke (1632-1704) e Hume (1711-1776). Segundo Ferreira (1998) enquanto
“induc@o experimental” o método indutivo surgiu na pessoa de Galileu Galilei (1564-
1642) que defendia que seria possivel alcancar uma lei geral através da observacao de uma
quantidade de casos particulares até as leis e teorias.

Nessa investigacdo a coleta dos dados coletados foram levantados e interpretados
ao longo da permanéncia dessa pesquisadora no campo. A analise do conteudo atraves do
método indutivo (MATTQOS, 2008) ocorreu a partir das respostas das entrevistas, da
observacdo participante e de documentos recolhidos. Em outras palavras, a anélise do
contetdo compreendeu caracteristicas como coeréncia, consisténcia, originalidade e
objetivacdo (TRIVINOS, 1992) sendo retroalimentada com informagcdes que respondessem

as questdes de pesquisa, por vezes requerendo novas buscas nos dados coletados.

A este propoésito, Spradley (1979) defende que a coleta e analise de dados
acontecam simultaneamente em um movimento concéntrico de acordo com o nivel de
complexidade. Para o autor, o pesquisador coleta os dados simultaneamente que os analisa
para que assim possa se necessario for, fazer novas buscas nos dados coletados ou mesmo

ao campo em que esta investigando através de novas entrevistas ou observacao.
Spradley (1979) descreve sequencialmente quatro niveis para analise etnografica:

a) de dominios ocorre a partir das anotacGes gerais obtidas a partir das
observacGes e questionamentos; b) taxonémica ocorre quando o
pesquisador organiza hierarquicamente os dados coletados dos
participantes (informantes); ¢) componencial representa a busca de dados
significativos que irdo validar as analises das questbes que serdo
levantadas na busca dos dados; e d) de temas que corre quando as
conceituagdes que ligam os demais niveis da analise oferecem uma visdo
geral (holistica) da cultura estudada (SPRADLEY, 1979 traducg&o).
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Para Erickson (1993), a analise de dados envolve uma reviséo repetida dos registros
documentais que foram coletados através das entrevistas, observacdo e documentos

durante o trabalho de campo:

Enquanto a observacéo participativa progride, o pesquisador pode reler as
notas de campo e ouvir as fitas de audio enquanto as hipéteses
interpretativas estdo se desenvolvendo, sinalizando as decisdes
estratégicas sobre os proximos passos da coleta de dados [...]. Apos a fase
da coleta de dados, o pesquisador revisa 0 corpo inteiro de notas de
campo e os documentos locais. Os registros de entrevistas e das
interagcbes que ocorreram normalmente podem ser revistos em sua
totalidade ou podem ser revistos mais seletivamente, usando-se os indices
disponiveis nas notas que foram tomadas na hora do registro
(ERICKSON, 1993, p. 18-19 tradugéo nossa).

As teorias de analise etnografica de Spradley (1979), Erickson (1993) e Mattos
(2008) ilustram, nessa investigacdo, como ocorreu a analise feita por essa pesquisadora.
Assim, durante a imersdo no campo foi feita a transcricdo e analise dos dados coletados
através de audio, bem como a digitacdo das anotagbes do caderno de campo. Do
quantitativo de 42 participantes da pesquisa foram entrevistados 08 alunos matriculados™**
em GEPE; 14 alunos matriculados em outros componentes curriculares; 14 professores
dentre os quais; 03 Chefes de Departamento, 01 Coordenador do Curso de Pedagogia e a

01 Diretora da Faculdade de Educacéo, perfazendo um total de 30 entrevistas.

Nesse estudo os dados coletados foram imediatamente transcritos e analisados
atendendo aos critérios do método indutivo, critérios esses percebidos a partir da
reflexividade diagnosticada nas falas dos sujeitos e participantes da pesquisa na percepcao,
conceito, entendimento sobre Inovacdo Pedagogica. Os temas mais recorrentes que
emergiram das analises foram — conhecimento — formacdo — curriculo — tecnologia —

inovacdo.

Apos procedermos a digitacdo dos arquivos e separacdo dos dados marcamos as
categorias com maior freqliéncia e posteriormente as selecionamos como categorias
significativas que demarcaram ou combinaram entre si, comparando-as com questdes que
nos propusemos compreender no ambito deste estudo. ApoOs a selecdo das categorias
principais, passamos a checar novamente a freqiiéncia que essas categorias se apresentaram
bem como a sua pertinéncia a questdo de Inovacdo PedagoOgica. A proximidade ou

afastamento da proposta e ainda a frequiéncia com que os participantes se referiram ao tema

104 Equivalente a 50% do quantitativo de alunos concluintes.
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foi fator determinante na valoracdo dada por nos as categorias. Resultando assim as

subcategorias.

Na sequéncia de procedimentos de analise importamos os dados coletados
transcritos e manualmente analisados para o software ATLAS.ti (Qualitative Data Analysis

Software®

) em sua versdo demo, para a confirmacdo das categorias e subcategorias mais
recorrentes que emergiram das andlises dos dados transcritos, ilustradas nas tabelas 6.2 e
6.3. Nesse cenario, o processo indutivo de analise ganhou forma no que elaboramos duas
tabelas ilustrativas: uma com as categorias principais contendo seus grupos de

significados; e outra com as subcategorias contiguas as categorias principais.

Tabela 6.2. Categorias principais: grupos de significados e ocorréncias.

i [0]
Ca_teg_orlgs Grupos de Significado N To:[al .de
Principais Ocorréncias

Inovacdo/inovacdo  pedagégica, novo, mudanca, melhorar,
moderno/modismo, dindmico, conservador, romper, decorar, rejeicao,
convencional, resisténcia, constante, Critico, Util, criacdo, curiosidade,
interesse, usar, concepcao, surgir, desconhecido, destaca, Realizacdo,
socializacdo, buscar, perspectiva, encontrar, insercdo, desafios,
Inovacgdo transformacéo, barreira/impedimento, despertando), 5.043
Pedagogia/Pedagogo, Formacdo/Formados, escolarizagao/instrucao,
Aprender, Especial (ensino), Educador, Lei/legal, Académico,
Qualificacdo, Habilitacbes, Atuacdo, Condicbes, Licenciatura,
Especializacdo, Ministrar aula/lecionar, aproveitamento, Bacharelado,
Reconhecimento, Capacitacdo, Competéncia/Habilidade.

Projeto, Curso, Disciplina, Componente Curricular, Avaliac&o,
Complexo, Obrigatoriedade, Inclusdo, Politica, Estrutura, Proposta,
Curriculo organizacdo, Conceito, Conteudo, Excludente, Particularidade, 3.009
Oportunizar, Etapas, Implantacdo, Reestruturado, Revisdo, Limitado,
Modelo e Médulos.

Educacdo, leitura/  ler, saber,  pensar, refletir/reflexdo,
entender/entendimento, conhecer, questionamento, mental, linguagem,

Conhecimento fundamentacdo, didlogo, evolucdo, subjetividade, naturalmente, 2.526
intelectual.
Moodle; blog, informatica, virtual, acesso, on-line. Tecnologia, revista,
. TV, plataforma, video, radio, slide, retroprojetor, tutoria e suporte;
Tecnologia : : g ' 700
Tecnologia como instrumento de mudanca: teclado, computador;
Tecnologia versus globalizagdo: digital, internet, conectada, site.
Total 11.278

105 ATLAS.ti é um software de baixo custo, disponivel gratuitamente na internet em sua versdo demo e de
uso académico para a analise qualitativa de dados, para processar grande quantidade de textos, graficos,
4udio e video dados. E uma ferramenta de analise indutiva de contetido que realiza uma variedade de tarefas
associadas a uma série de abordagens sistematicas de "softwares" de dados - ou seja, dados que néo pode ser
suficientemente analisados utilizando a estatistica, podem utilizar o ATLAS.ti como instrumento para analise
em textos em diversos formatos como, word, pdf, rtf e imagens também em diferentes formatos, jpg, tiff, etc.
e outros softwares também podem ser associados a eles para desenvolver dados de pesquisa focando o tema
de sua preferéncia. Cf. http://www.atlasti.com/
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A selecdo da pertinéncia dos temas aos temas maior se deu de modo a refletir as
falas dos participantes no contexto de suas narrativas e a partir das teorias relacionadas aos

mesmaos.

Tabela 6.3. Categorias principais e teméticas emergentes.

Categorias Tematicas emergentes
Principais dos grupos de significado como subcategorias
Mudangas do tradicional para 0 novo;

Pedagogia como tecnologia cultural;

Autonomia na construcdo do conhecimento.

Histérico da Formacdo do Pedagogo;
Licenciatura versus Bacharelado;

HabilitacGes do Curso de Pedagogia;

Identidade do Profissional Pedagogo;

Aprendizagem na Formagao do Pedagogo;

Outras Pedagogias;

Democratiza¢do no Curso de Pedagogia.

Caracteristicas do curriculo antigo;

Por que um curriculo novo?
Caracteristicas do curriculo antigo e do curriculo atual;
Especificidades do curriculo atual;

Curriculo Caracteristicas do espaco curricular projetos;

O espaco curricular projetos como espaco de autonomia;
O espaco curricular projetos como iniciacao cientifica;
O espaco curricular projetos na pratica;

A incompreensdo do espaco curricular projetos.
Conhecimento e Educacao;

Conhecimento e Leitura;

Conhecimento | Refletir para conhecer;

Conhecer é Saber;

Conhecer é saber Pensar.

O ambiente colaborativo para aprendizagem on-line: Moodle;
A tecnologia na Educacéo;

Tecnologia Tecnologia como instrumento de mudanga;
Tecnologia versus globalizacéo.

Inovacéo

A partir da analise dos dados, da freqliéncia e da categorizacdo dos mesmos foi
calculado o percentual de cada categoria de forma a apresentar a preponderancia e
relevancia de um tema sobre o outro, articulando-os entre si emergindo assim as
subcategorias com o objetivo de observar a ldgica destes temas em relacdo a sua insercédo
no repertério tedrico existente ou a ser pesquisado. Portanto, as subcategorias nos
indicaram a localizacdo das citacdes dos participantes pertinentes ao tema selecionado.
Esta compreensdo juntamente com o aporte tedrico e descricdo das vinhetas etnograficas
que ilustram este estudo foram formando um mosaico e ou confirmando a formulacéo de

teorias ilustrativas das analises compondo os resultados deste estudo.
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Desta forma foram compostas as vinhetas etnograficas que por sua vez foram
consubstanciadas e sustentadas nas analises tedricas dos autores estudados e/ou a serem
pesquisados. Estas teorias ora se apresentavam como inovadoras, ora confirmavam outras
conhecidas mas que nos serviriam como localizadoras dos casos apresentados nas
narrativas dos participantes. Assim, construindo teorias e nos pautando em outras fomos
descrevendo nossos dados e interpretando nossas analises sempre orientados pelo olhar do

participante da pesquisa.

6.4.1. Validagdo dos Dados

Nesse estudo procuramos validar os dados através do principio da relativizacédo e da
triangulacdo (ANDRE, 1986; ROCKWELL, 1989, DAUSTER, 1994, 1995 e FLICK 2004)
em que esta pesquisadora se langou ao campo com o esfor¢o sistematico de andlise de
“estranhar o familiar” sendo possivel confrontar intelectual e emocionalmente véarias
versoes e interpretacdes dos fatos e situacdes experienciadas. Assim, com uma variedade
de fontes (observacdo participante, entrevista, documentos, caderno de campo, gravacdo
em audio) e diversidade de participantes envolvidos na pesquisa (alunos, professores,
coordenadores pedagogicos, chefes de departamento e direcdo) foi possivel fazer a

triangulacdo dos procedimentos metodoldgicos filtrada pelo referencial teorico.

Denzin (1978) distingue a triangulacéo na perspectiva de quatro aspectos distintos:
dos dados (que consiste na consulta de varias fontes de informacdo no estudo); dos
investigadores (ocorre quando ha mais de um investigador no mesmo estudo); das teorias
(consiste na utilizacdo de vérias teorias para interpretar um conjunto de dados); e,
metodologica (que ocorre quando se faz uso de mdltiplos métodos para estudar

determinado fendmeno).

Segundo Flick (2004) triangulagdo ¢é a palavra que melhor define “a combinacéo
de diferentes métodos, grupos de estudo, ambientes locais e temporais e perspectivas
tedricas distintas no tratamento de um fendmeno” (FLICK 2004, p. 237). A titulo de
exemplo ilustramos uma das formas como se deu a triangulacdo dos dados na pesquisa,
quando procuramos triangular os instrumentos para coleta de dados assim como as fontes

de dados (alunos, professores e documentos).

297



Figura 6.5. Elementos de triangulacéo adotados na pesquisa.

Entrevista com fala do
participante X

Documentos de aula sobre o que
disse o participante X Nota§ de campo §obre oque
disse o participante X

Para Wolcott (1990) a validacdo dos resultados no processo da pesquisa etnogréafica
ocorre a partir da avaliagdo de pontos adotados nos procedimentos de investigacdo que
podem garantir a validade do estudo:

No campo, o pesquisador deve abster-se de falar, devendo, sim, escutar o
maximo possivel. Deve escrever com precisdo e de imediato, e sua
redacdo deve permitir que aqueles que forem ler suas notas e relatérios
possam ter a sua propria visdo sobre o assunto. Isso significa fornecer
dados suficientes para que os leitores fagcam suas proprias inferéncias e
sigam as inferéncias do pesquisador. O relatério deve ser tdo completo e
honesto quanto for possivel. O pesquisador deve buscar um feedback
sobre suas descobertas e apresentacGes no campo ou com seus colegas.
As apresentagfes devem se caracterizar por um equilibrio entre os
diversos aspectos e pela precisao da escrita (WOLCOTT, 1990, p.127-8).

Flick (2004) sintetiza a validacdo dos resultados no processo de pesquisa como
“agir com sensibilidade no campo” (FLICK 2004, p. 234). Nesse estudo, as vozes dos
participantes (apresentadas através das vinhetas etnograficas), a interpretacdo dessa
pesquisadora e o referencial tedrico também foram triangulados para permitir a validacédo

dos achados da pesquisa, que passamos a apresentar agora.

6.5. Resultados

Nos capitulos dessa tese apresentaremos 0s dados da pesquisa através de vinhetas
etnogréficas que formam um mosaico com a voz dos participantes da pesquisa,
consubstanciada por teorias epistemoldgicas e metodologicas que nos possibilitou
considerar diversas perspectivas interpretativas, tendo como foco os objetivos e as questdes

que delinearam este trabalho. Assim, a partir das analises feitas foram desveladas na voz

298



dos participantes as respostas para nossas questdes que serdo exploradas nos capitulos

desta tese.

Na narrativa do texto descritivo da tese considerou-se desde o0 seu inicio as citacbes
derivadas dos dados que foram entrelagados com o corpo tedrico compondo as vinhetas
etnograficas definindo a nossa opgao por privilegiar a voz do participante. Estas vinhetas
etnogréaficas compdem em parte os resultados encontrados que incluem teorias e novas
idéias que ddo origem a uma nova formulacdo do objeto estudado a partir dessa
composicao: fala do participante + corpo tedrico + nova formulagdo tedrica. A Figura 6.6 a
seguir ilustra as principais categorias por numero de ocorréncias de aparicdo nas
transcricdes dos audios e nas andlises interpretativas das observacdes realizadas no corpo

geral de dados.

Figura 6.6. Percentual das categorias por ocorréncias.

6%
23% A

44% “ Inovagao
& Curriculo
Conhecimento

& Tecnologia

Assim, apresentamos a compreensdo e/ou percepcdo que 0S Sujeitos e/ou
participantes da pesquisa tém sobre inovacao pedagogica a partir da emersédo das categorias

— conhecimento, curriculo, tecnologia, inovacao.

Os percentuais que se apresentam na Figura 6.6 significam a ocorréncia/frequéncia
da categoria no corpo geral de dados coletados. As categorias emergiram ainda da
combinacdo de determinados temas inerentes ao tema principal e foram agrupadas néo
somente através da evidencia textual das narrativas descritivas, mas ainda do contexto
cotidiano pratico observado como também das teorias que orientaram as analises. No corpo

de dados o contetdo discursivo possui uma légica propria de pertencimento contextual e
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linguistico que foi respeitado de modo a constituir as subcategorias, como veremos na

figura 6.7 a seguir.
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Figura 6.7. Categorias e subcategorias de analise.
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a) Conhecimento

Conhecimento como categoria foi considerado neste estudo como parte da
compreensdo e/ou percepgdo que 0S sujeitos e participantes da pesquisa tém sobre suas
praticas pedagdgicas, suas acdes enquanto professores e alunos do Curso de Pedagogia e suas
construcdes tedricas acerca do curriculo em uso na universidade pesquisada. A categoria
Conhecimento obteve uma frequéncia total de 2.526 empregos do termo nas analises de
contetdo das falas dos participantes nas entrevistas, estudo de caso, nas observagdes de sala
de aula e fora dela.

As subcategorias - Conhecimento e Educacéo - Conhecimento e Leitura - Refletir para
conhecer - Conhecer é Saber - Conhecer é saber Pensar emergiram das analises em conexao
com a categoria Conhecimento. Elas foram tratadas no conjunto de significacdo que lhes
deram origem no interior das citagdes dos participantes, construindo vinhetas etnogréaficas

como expressas anteriormente.

b) Curriculo

Na categoria Curriculo foram agrupadas as vozes dos participantes da pesquisa
relacionadas a visdo que os mesmos tém sobre o Curriculo do Curso de Pedagogia na
universidade pesquisada, apds criacdo das Diretrizes Curriculares. A categoria Curriculo
obteve um total de 3009 ocorréncias. Este numero corresponde ao somatdrio das
subcategorias Projeto — Curso — Disciplina - Componente Curricular — Avaliacdo — Complexo
— Obrigatoriedade — Inclusdo — Politica — Outros (pelo percentual pequeno foram agrupados
Estrutura — Proposta — Organizacdo — Conceito — Contetdo — Excludente — Particularidade —
Oportunizar — Etapas — Implantacdo — Reestruturado — Revisdo — Limitado — Modelo —

Maodulos) pertinentes/pertencentes a categoria Curriculo.

c) Tecnologia

Tecnologia como categoria foi considerada neste estudo como parte da compreensao
e/ou percepcdo que 0S sujeitos e participantes da pesquisa tém sobre as interfaces das
linguagens midiaticas das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) na Educacdo,

enquanto inovagdo pedagdgica/tecnoldgica.

302



Tecnologia emergiu como categoria das analises de forma indutiva, interpretativa,
tendo obtido um total de 700 ocorréncias que derivaram as seguintes tematicas: O ambiente
colaborativo para aprendizagem on-line Moodle; Tecnologia na Educacdo; Tecnologia como

instrumento de mudanca; e Tecnologia versus globalizag&o.

d) Inovagéo

Inovac@o como categoria foi considerada neste estudo como parte da compreensdo que
0S sujeitos e participantes da pesquisa tém sobre as mudangas: do tradicional para o novo; do
curriculo permeado por projetos; da Pedagogia como tecnologia cultural; da autonomia na
construcdo do conhecimento. A categoria Inovacéo obteve um total de 5043 ocorréncias, que
derivaram as tematicas: mudancas do tradicional para o novo; Pedagogia como tecnologia

cultural; autonomia na construcao do conhecimento.

As tematicas que emergiram da categoria Inovacdo descrevem as perspectivas e
expectativas que os participantes da pesquisa interpretaram inovacao pedagogica sob o viés da

formac&o'% em Pedagogia na universidade pesquisada.

6.6. Considerac0es éticas

A pesquisa realizada foi pautada em preceitos éticos de manter a integridade dos
participantes pelo anonimato, além de respeitar limites impostos ao campo aonde foi realizado
0 estudo. Obteve-se autorizacdo da universidade pesquisada, bem como dos participantes da

pesquisa.

Em razdo de no Brasil ainda ndo existir regulamentos especificos sobre a ética na

pesquisa etnogréfica, esse estudo foi pautado no Regulamento da Associacdo Americana de
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Pesquisa Educacional - American Educational Research Association (AERA)™', que regula

as pesquisas etnogréaficas e ainda no Handbook on Ethical Issues da Associagdo Americana de

1% Como o objetivo desse estudo ndo esta focado na formagio de professores, optamos por ndo elaborar um
capitulo com essa discussao e as subcategorias que emergiram das anélises sobre essa tematica fizeram parte da
composicdo do capitulo de inovagdo. As subcategorias que emergiram foram o Histérico da Formagdo do
Pedagogo, Licenciatura versus Bacharelado (Habilitagdes do Curso de Pedagogia, Identidade do Profissional
Pedagogo, Aprendizagem na Formagdo do Pedagogo, Outras Pedagogias, Democratizagdo no Curso de
Pedagogia.

107 Cf. http://www.aera.net/aboutaera/?id=717
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Antropologia - American Anthropological Association (AAA)™ que também trata do

assunto.

Optamos por adotar, os preceitos desses Regulamentos para o desenvolvimento da
pesquisa ora realizada por considerarmos de vital importancia os seguintes aspectos relativos
ao participante: a) respeito e direito do participante a sua privacidade e dignidade; b) a
integridade da instituicdo participante em desistir a qualquer tempo do campo e de se manter
em sigilo; c) o pesquisador obter consentimento livre de todos os participantes da pesquisa
mesmo aqueles com participacdo secundaria; d) a necessidade de o pesquisador proceder de
acordo com as normas éticas que regulam a pesquisa com seres humanos e com trabalhos

etnograficos em qualquer pesquisa desta natureza (MATTQOS, 2009).

6.7. Contribuicdes metodoldgicas para futuras investigagdes

Este estudo oferece, pelo menos, duas contribuicdes para futuras investigacbes no
campo da inovagdo pedagogica. A primeira refere-se a construcdo temporal do objeto de
estudo junto aos participantes da pesquisa - neste caso, professores em formacéo - e a segunda

a formacé&o identitaria dos sujeitos do estudo.

Estudar “inovagdo pedagdgica” demanda uma visdo complexa do fendmeno, pois €
experienciado de forma dialética e individualizada pelos varios participantes em seus proprios
espacos e tempos (contexto). Destacamos aqui a necessidade de observar o papel da
temporalidade na compreensao da natureza do fendmeno “inovagdo”, que descobrimos ser
continua, processual, fluida, dindmica e assincrona. Em outras palavras, o estudo da inovagéo
pedagdgica no processo de ensino aprendizagem exige que 0 pesquisador compreenda o
tempo do fenbmeno, que se expressa diferenciadamente na subjetividade dos participantes,

podendo ser até atemporal.

Portanto, sugerimos que futuros estudos busquem identificar através da perspectiva
dos participantes o conjunto de fatores que geram inovacdo pedagdgica no processo de ensino
aprendizagem levando em consideracdo a temporalidade do fenbmeno em contexto, seja nas
experiéncias passadas, presentes e, se possivel, também em cenarios futuros (sala de aluno do
ensino basico). Podemos citar, por exemplo, nesta pesquisa, que a compreensao da inovacao

na visdo dos participantes revelou-se como parte de dimensdes relativas ao conhecimento,

108 Cf. http://www.aaanet.org/committees/ethics/ethics.htm
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tecnologia e curriculo no curso de formagdo de professores desde sua implementacdo em
2003, as quais continuavam a se manifestar em suas perspectivas atuais (durante o trabalho de
campo, em 2007) assim como em suas futuras aspiracbes como docentes. Notamos um
imbricado processo onde préaticas passadas, presentes e futuras se encontram nas vozes dos
participantes e compfem um mosaico dialético que na linha francesa se chamaria
“bricolagem” de conhecimentos. Este aspecto deve ser levado em consideracdo no design de
futuros estudos.

Outro aspecto importante a ser observado em futuras investigacdes € o processo de
construcdo identitaria dos sujeitos que participam da inovagdo. Em nosso estudo os
participantes primarios eram alunos do Curso de Pedagogia que estavam tornando-se
professores. Ou seja, eram sujeitos com uma identidade individual transitoria, hibrida, que
unia, a0 mesmo tempo, a identidade de aluno (na universidade) e a de docente (nas escolas de
ensino basico e espagos ndo escolares). Inovacéo pedagdgica, para eles, no contexto do Curso
de Pedagogia, interfere em quem eles séo e/ou virdo a ser como alunos e docentes. Queremos
dizer que a participacdo dos sujeitos neste processo de inovacdo pedagdgica delineia suas
identidades profissionais e individuais, fazendo parte da construcéo da sua realidade imediata
e futura. Portanto, suas construgdes identitarias podem servir como indicadores para futuros

estudos que propuserem-se a compreender inovacao no campo educacional.

Sumario

Nesse estudo a metodologia foi dividida em cinco partes. A primeira teve o objetivo
de descrever a abordagem tedrico-epistemologico-metodologico adotada na investigacdo de
inovacdo pedagdgica na pratica dos futuros pedagogos e dos docentes do Curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia. Justificou também a escolha do método de pesquisa qualitativa e
da abordagem etnografica como a metodologia adequada ao estudo da inovacdo pedagogica
junto a alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB, bem como a justificativa da

adocdo da observacgdo participante e entrevista como principais instrumentos metodoldgicos.

Na segunda parte apresentamos o locus do estudo assim como: 0s participantes da
pesquisa, o0 projeto piloto, o processo de acesso ao campo, e o design tedrico da pesquisa.
Situamos o estudo na UnB, com foco em uma experiéncia auto-denominada inovadora no
ensino superior, o Curso de Pedagogia, que pareceu ideal para a investigacdo da inovagdo em

educagéo.
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Em terceiro lugar apresentamos os demais instrumentos adotados para a coleta de
dados, justificando nossa decisdo de realizar um estudo de caso, assim como a coleta de

documentos oficiais, registros em audio e anotacfes em caderno de campo.

A quarta parte do capitulo destinou-se ao processo de analise de dados e também a
validacdo dos dados, aos resultados, as consideracfes éticas e contribuicdes metodolédgicas
para futuras investigacdes. E, finalmente na quinta parte foi apresentado os resultados do
processo de coleta e analise de dados apresentados nos capitulos dessa tese, 0s quais foram
estruturados de forma a contemplar os seguintes aspectos da inovacdo pedagdgica em

evidéncia na visdo dos participantes:

- Capitulo 2: Inovacdo pedagogica e conhecimento

- Capitulo 3: Inovacédo pedagdgica e curriculo

- Capitulo 4: Inovacédo pedagdgica e linguagens midiaticas

- Capitulo 5: Inovacédo pedagdgica e o ‘utopico realizavel’

- Capitulo 7: Inovagédo pedagodgica e Educacdo no Brasil: resultados de um estudo

etnogréafico no Curso de Pedagogia da UnB.

306



CAPITULO 7

INOVACAO PEDAGOGICA E EDUCACAO NO BRASIL: RESULTADOS DE UM ESTUDO
ETNOGRAFICO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB

Este capitulo dedica-se aos resultados e as consideracdes finais do estudo sobre a
natureza da inovacdo pedagogica no processo de ensino e aprendizagem de alunos e
professores do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB). Na primeira parte
deste capitulo examinaremos os resultados obtidos através da revisdo da literatura.
Iniciaremos explorando as intersecdes entre as teorias sobre inovacdo e o0 objeto de estudo da

pesquisa, ou seja, 0 Curso de Pedagogia da UnB.

Em seguida, destacaremos alguns aspectos que emergiram como parte das escolhas
metodologicas e, finalmente, descreveremos os resultados empiricos obtidos a partir da

analise dos dados, tais como:
i) a construcao dialdgica reflexiva do conhecimento;
ii) o curriculo como viés de inovacéo;
iii) as linguagens midiaticas como instrumento de mudanca; e

iv) a inovagdo pedagogica como ‘utopia realizavel’ na perspectiva da “Pedagogia da

Possibilidade”.

A segunda parte do capitulo explora como os resultados podem sustentar novas
construcdes tedricas no campo de estudo. Nossos dados permitem-nos propor que a inovagao

pedagogica seja concebida como, uma ‘utopia realizavel’, ou seja, como “Pedagogia da
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Possibilidade”, que implica uma alteragdo ontologica da natureza da educag@o (processo de

ensino e aprendizagem por alunos e professores e a préatica pedagogica).

Finalmente, a terceira parte dedica-se a explorar como os resultados e construgdes

tedricas informam:
a) a pratica pedagdgica de professores no ensino superior e no ensino basico;
b) futuras investigacoes e;

c) politicas publicas. Encerraremos a tese com consideracfes finais sobre esta
pesquisa e sobre a centralidade da inovacdo pedagdgica no processo de ensino e

aprendizagem.

7.1. Resultados do estudo no Curso de Pedagogia da UnB

Nesta secdo descreveremos 0s principais resultados obtidos em decorréncia da revisao
da literatura e da pesquisa empirica sobre inovacdo pedagogica no Curso de Pedagogia da

UnB. Estes resultados emergiram a luz das nossas questdes de pesquisa:

Como se da a inovagdo pedagogica a partir da perspectiva de alunos e professores do

Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia — UnB?

Que percepcOes, impressdes, expectativas, os alunos, professores, Chefes de
Departamento, Coordenador Pedagdgico e Direcdo da Faculdade de Educacdo da

Universidade tém sobre as suas praticas pedagdgicas e seus aspectos inovadores?

De que maneira inovagdo pedagogica emerge na formacdo dos alunos do Curso de

Pedagogia da UnB?

7.1.1. Inovacdo Pedagogica: contribuicdes da literatura

O estudo da inovacdo pedagdgica no Brasil e, especialmente, em um Curso de
Pedagogia auto-denominado inovador, exigia que compreendéssemos inovacao pedagdgica e
como ela poderia ou ndo se manifestar em uma nova proposta curricular. Estes temas nos
levaram a explorar a teoria da tematica (apresentada no Capitulo 1) que versou sobre inovacéo
pedagdgica como - mudanca — criatividade - insercdo do novo — ruptura paradigmatica e

mudanca ontoldgica - gerando 0s seguintes resultados:
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I.  Inovagdo pedagogica: além da polissemia de sentidos

Um dos primeiros resultados foi a constatacdo da polissemia de sentidos atribuida ao
conceito de inovacdo pedagogica, que ndo contemplava a voz de alunos e professores sobre

suas proprias experiéncias, em especial a voz dos alunos.

Argumentamos, entdo, a partir desta constatacdo, que é necessario incluir a voz de
alunos e professores no debate tedrico pratico sobre inovacdo, contribuindo para que a
polissemia de sentidos atribuida a inovacdo pedagdgica embora possa assumir VArios
significados afins ou distintos — mudanca — insercdo do novo — criatividade — ruptura
paradigmatica — mudanca ontoldgica - por vezes sdo empregados como sindnimos, mas que
nem sempre tratam de realidades idénticas. Assim, a literatura revela, como dissemos, a
necessidade de incluir a voz de alunos e professores no debate académico e politico que
podem informar como superar os desafios de romper com paradigmas educacionais
tradicionais construidos historicamente e perpetuados até os dia de hoje. Em prol de uma
inovacdo pedagogica que promova uma mudanga na natureza do processo educacional de
ensinar e aprender em que alunos e professores sejam protagonistas também na pratica

pedagdgica dialética, reflexiva, critica e inovadora.

Il.  Inovacdo pedagdgica na Educacdo Brasileira: mudancas superficiais

Outro resultado encontrado foi a constatacéo, a partir de uma retrospectiva histérica da
educacdo brasileira desde a colonizagédo do pais, que inovacéo pedagdgica no ensino brasileiro
constitui um desafio, assim como a descontinuidade de politicas publicas. Foi possivel
averiguar que o ensino superior ao longo dos anos tem perpetuado politicas e praticas
educacionais tradicionais. Assim, a literatura nos indica que inovacao pedagdgica no campo
educacional brasileiro constituiu mudancas superficiais ocorridas em termos curriculares e

metodologicos.

Compreendemos também que a inovacdo pedagdgica na educacdo brasileira esteve
cerceada por concepg¢des pedagdgicas proprias de um dado momento histérico e que esteve
relacionada a mudancas politico, histérico, econébmico e social que perpassara 0 pais desde
sua colonizacdo. Em outras palavras, inovacdo pedagdgica na estrutura educacional brasileira
esteve ligada a mudangas decorrentes das Leis que regem o ensino e foram “ajustadas” em
conformidade a necessidade histérica do momento sem, contudo romper com 0 ensino

tradicional que ndo mais atendia as exigéncias do momento. Em suma, inovacao pedagogica
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enquanto mudanga, inser¢do do novo, criatividade aconteceram superficialmente para atender
interesses politicos e ndo educacionais. Assim, a literatura no revela que o ensino superior

brasileiro tem sido um territorio marcado por praticas e politicas tradicionalistas.

I11. Inovagdo pedagdgica: autonomia para personalizar o Curso de Pedagogia

Paradoxalmente, de um lado a literatura nos revela que a educagéo brasileira em todos
os niveis (re) produz um ensino tradicional. Por outro lado, ao buscarmos compreender o
porqué dos nossos participantes relacionarem inovacdo pedagodgica ao novo curriculo do
Curso de Pedagogia da universidade pesquisada nos dedicamos a buscar possiveis respostas a
partir de uma retrospectiva historica desde a criacdo do Curso de Formacéo de Professores até
a promulgacdo em 2005 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Formagéo de

Professores.

Assim, a analise da literatura, do Projeto Académico da UnB e dos dados empiricos
nos permitem presumir que a autonomia dada as universidades e institutos superiores para
elaboracdo e geréncia dos Cursos de Formacao de Professores constituiu uma ruptura com o
paradigma (tradicional) que envolvia o Curso de Pedagogia no Brasil. Em outras palavras, em
toda federagdo brasileira (regides, estados e municipios) era ministrado 0 mesmo curso de
formacdo de professores. O que constituia grande desafio, pois o Brasil sendo um pais de
grandes proporcoes geograficas também possuia caracteristicas sociais, econémicas peculiares

as regides, estados e municipios.

Com a promulgacédo das Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, em 2005, foi
outorgado as universidades e institutos superiores em todas as regifes, estados e municipios
personalizarem o Curso de Formacdo de Professores de acordo com as necessidades de seu
publico alvo. Nesse particular a Universidade de Brasilia se antecipou as Diretrizes Nacionais
para o Curso de Formacdo de Professores. Simultaneamente que se discutiam nacionalmente
politicas publicas para a elaboracdo de Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia em
seu colegiado a UnB preparava um curriculo que atendesse a sua clientela. Em outras
palavras, a UnB implementou em carater experimental um curriculo inédito no Brasil em
2003 sendo oficializado em 2005 com a promulgacdo da Lei das referidas Diretrizes.

Portanto, nos pareceu propicio investigar inovacdo pedagdgica como ruptura paradigmatica a
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partir da visdo de alunos e professores do Curso de Pedagogia da UnB & luz do novo curriculo

que os participantes consideravam inovador.

IV. Inovacdo pedagodgica como ruptura paradigmatica

Ao buscarmos na literatura compreender inovacdo pedagdgica como ruptura
paradigmatica de préaticas pedagodgicas ancoradas em paradigmas tradicionais, nossos dados
nos levaram a questdes como cultura e globalizagdo que envolvem diretamente a educacéo. E
como resultado é possivel afirmar que a cultura do aluno e do professor, assim como o
aligeiramento das tecnologias de informacgdo e comunicacdo podem ser consideradas aliadas
ou barreiras para o rompimento com o paradigma educacional tradicional de ensinar e

aprender.

Em Kuhn um novo paradigma ndo substitui o existente, eles podem coexistir
simultaneamente, porém ndo € possivel que “adaptacdes” sejam inseridas no paradigma
vigente a fim de atender as novas exigéncias. “Crises” geram novas exigéncias que requer um
novo paradigma. Assim, na perspectiva de paradigma (Kuhn) e nas facilidades promovidas
pelas linguagens midiaticas em todos os setores da sociedade ndo parece tarefa dificil
estabelecer um novo paradigma educacional capaz de romper com o existente desde a cria¢do

da escola publica no século XVIII.

Contudo, nossos dados nos permitem afirmar que a despeito do paradigma educacional
tradicional ter emergido a época da Revolucdo Industrial a fim de atender a interesses
especificos, ainda nos dias atuais € possivel vislumbrar sistemas educacionais que re
(produzem) um ensino tradicional que ndo atendem as exigéncias de uma ‘“sociedade
globalizada”. Assim, a educacdo ndo tem conseguido acompanhar o ritmo das mudangas
ocorridas nos demais setores da sociedade. E como dissemos, no Brasil, as mudancas

educacionais sdo superficiais e restringem-se a insercao de teorias, curriculos e métodos.

Nossos dados nos permitem inferir, ainda, que inovacdo pedagdgica como ruptura
paradigmatica vai além de inserir novas teorias, curriculos ou métodos, pois “ruptura”
demanda descontinuidade. E, no caso das “mudancas” ocorridas na educacdo brasileira apenas
mascararam ao longo dos anos uma educacdo tradicional. E, quando falamos em ruptura nao
hd como excluir a pratica pedagogica do professor que permanece focada no processo

educacional tradicional de ensinar e aprender. A despeito de utilizar novas teorias, curriculos
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ou métodos os professores continuam a (re) produzir em sala de aula a formula farisaica do
“faca 0 que eu mando” e assim, a relagdo “mando-obediéncia” nido se rompeu mesmo com as

mudancas inseridas.

Conclui-se que a inovacdo pedagdgica enquanto ruptura de praticas pedagogicas
tradicionais vai aléem de mudancas superficiais ou estruturais. A inovacdo pedagdgica requer
uma mudanga na natureza da educagdo, em que professor e aluno sdo protagonistas na
mudanca do processo de ensino e aprendizagem, incluindo a esse a pratica pedagdgica
dialética, reflexiva, critica e inovadora. Em outras palavras, inovacdo pedagdgica como
ruptura paradigmatica requer uma “nova natureza” para a educagdo e para o oficio de

“ensinar” e “aprender”.

V. Inovagdo pedagogica como ‘Utopia Realizavel’

Finalmente, as analises da revisdo de literatura e de nossos dados empiricos nos
conduziram a conceituar inovacdo pedagdgica nessa investigagdo como ‘utopia realizavel’ na
perspectiva da “Pedagogia da Possibilidade”. A partir dos pressupostos teoricos (Kuhn,
Freire, Sousa e Fino) e da insurgéncia de um novo paradigma capaz de romper com a pratica
pedagdgica tradicional. Inovacdo pedagogica como ‘utopia realizdvel’ emerge com a
proposi¢do de tornar possivel um sonho libertador. Uma “Pedagogia de Possibilidade” em

que o sonho (utdpico) é coletivo e pode tornar-se real, viavel.

Nossos resultados nos permitem inferir que inovacdo pedagdgica € uma tematica
multifacetada, pois conduz a uma polissemia de sentidos em torno de mudanca, insercdo do
novo e criatividade geradas a partir de teorias, curriculos e métodos. “Mudancas” essas que
alteram a “aparéncia” da educa¢do, mas que ndo levam em consideracdo as bases
paradigmaticas em que essas mudancas ocorrem. E, o que dizer de inovacdo pedagogica na
pratica pedagodgica? Aos professores ¢ relegado o “dever” de adaptar-se as novas mudancas e
continuar a re (produzir) a préatica pedagogica ancorada no paradigma da educacéo tradicional.
Em que circunstancias ocorrem a formacdo do professor? A égide das bases paradigmaticas

que os professores sdo formados mudou?

Ao buscarmos em nossas analises tedricas e empiricas respostas para essas questoes,
inovagdo pedagdgica como ‘utdpico realizavel’ emerge como a possibilidade de repensar a

pratica pedagogica como ruptura a partir da mudanca ontologica da educagdo, de romper com
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o paradigma “mando-obediéncia” de ensinar e aprender, em que alunos e professores passam
a ser protagonistas da mudanca do processo de ensino e aprendizagem. E, ainda a préatica
pedagogica torna-se dialética, critica, reflexiva e inovadora, pois os alunos passam a ser
também co-participantes no processo educacional.

Conclui-se que o ‘utdpico realizavel’ como inovagdo pedagodgica independe da
insercdo de teorias, curriculos ou métodos, pois o conhecimento é construido coletivamente e
preconiza uma reorganizacdo da teoria e da praxis pedagdgica. Portanto, inovacdo pedagdgica
como ‘utopia realizavel’ pode representar um movimento inovador no contexto da educagao
em seus diversos niveis, pois o processo educacional de ensino e aprendizagem desde sempre
implicou em ensinar e aprender. E, na perspectiva do ‘utdpico realizavel’ os atores
(professores e alunos) passam a ser simultaneamente protagonistas no processo. Assim, é
possivel visualizar o que antes parecia utopico e romper com o paradigma tradicional,
avancando em diferentes esferas, com outras possibilidades de realizar uma préatica
pedagogica inovadora capaz de promover uma ruptura na estrutura tradicional de ensinar e de
aprender. Em outras palavras, uma mudanga ontologica no processo educacional. E nessa
perspectiva, € possivel que mudancas nas teorias, curriculos e métodos educacionais tornem-
se proficuas associadas a inovacdo pedagdgica como ruptura paradigmatica na préatica

pedagdgica.

Em suma, notamos também que havia poucos estudos sobre a inovacdo pedagdgica
utilizando a abordagem etnografica no ensino superior e, mais precisamente, no Curso de
Pedagogia. A revisdo da teoria situou o objeto da pesquisa, indicando a necessidade de
explorar inovacdo pedagdgica na pratica pedagogica de alunos e professores da UnB. Em
outras palavras, descobrimos que a literatura carecia de estudos que explorassem - com um
olhar etnogréafico - a inovacdo no contexto de propostas curriculares auto-denominadas

inovadoras, assim como a implementacdo das mesmas no Curso de Pedagogia.

Portanto, como vimos nessa secdo através da revisdo da literatura e analise de nossos
dados empiricos, nosso estudo identificou: Inovacdo pedagdgica: além da polissemia de
sentidos; Inovacdo pedagdgica na Educacdo Brasileira: mudancas superficiais; Inovacao
pedagogica: autonomia para personalizar o Curso de Pedagogia; Inovacdo pedagdgica
como ruptura paradigmdtica; e, Inovagdo pedagogica como ‘utopia realizavel’. Além da

auséncia de estudos sobre inovagdo pedagogica que privilegiem a voz de alunos e professores
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do Curso de Pedagogia. Essas constatagdes, dentre outras, nos motivaram a realizar o estudo
apresentado nesta tese.

7.2. Temporalidade no estudo da inovacgdo entre alunos e professores do Curso de
Pedagogia da UnB: uma contribuicdo metodoldgica

Como descrito no Capitulo anterior que versou sobre a metodologia adotada,
decidimos conduzir uma investigacdo qualitativa, de cunho etnografico, com o objetivo de
compreender a inovacdo pedagdgica na perspectiva de alunos e professores do Curso de
Pedagogia da UnB, uma experiéncia auto-denominada inovadora. Utilizamos como principais
instrumentos para coleta de dados a observacdo participante, entrevistas, analise documental,
audio e caderno de campo.

Dentre os resultados gostariamos de destacar a construgdo temporal do objeto de
estudo, ou seja, o papel da temporalidade na compreensdo da natureza do fendmeno
“inovacao”. Constatamos que metodologias adotadas por estudos sobre inovagdo devem
considerar o tempo do fendmeno, o qual é percebido de forma subjetiva, continua, processual,
fluida, dindmica e assincrona, podendo ser até atemporal. E importante observar como o
fendmeno € construido na subjetividade temporal dos participantes do estudo, tanto no

passado, quanto no presente e no futuro.

7.3. Inovagao pedagégica, “conhecimento” e “construcio do conhecimento” em uma
perspectiva dialogica reflexiva

A partir do Capitulo 2 passamos a explorar as categorias de analise que emergiram dos
dados coletados durante o trabalho de campo em 2006 e 2007. Quanto a categoria
“Conhecimento”, nosso estudo revelou que o fenomeno de inovagdo pedagdgica requer uma
nova concepcao da natureza da construcdo do conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem. Evidenciamos que o conhecimento no campo da educacdo possui uma a
porosidade epistemoldgica, sendo construido atraves da relacdo dialética reflexiva em um
processo de tese, antitese e sintese. E este processo dialético reflexivo que sustenta a
construcdo do “conhecimento novo” por alunos e professores no Curso de Pedagogia da UnB
e que, consequentemente, fundamenta a inovacdo pedagdgica como mudanca na pratica
pedagdgica tradicional. Esta concep¢do de conhecimento desafia o paradigma tradicional de
ensino e aprendizagem e nos leva a argumentar que a inovacdo pedagdgica emerge no

contexto de uma area de conhecimento hibrida, epistemologicamente porosa, que acomoda e
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absorve o conhecimento de varias areas de forma fluida. Como dissemos anteriormente,
inovacao pedagdgica, neste sentido, emerge quando professores e alunos desafiam o status do

conhecimento, procurando novas formas de saber, pensar e fazer.

7.4. O Curriculo como viés da Inovacao Pedagdgica na UnB

No Capitulo 3 exploramos a visdo de alunos e professores quanto ao curriculo do
Curso de Pedagogia da UnB e também sobre o Espaco Curricular Projetos. A partir da
analise das falas dos participantes da pesquisa e do Projeto Académico da universidade

pesquisada Curriculo emergiu com multiplos significados tanto tedricos quanto praticos.

Segundo narrativa dos participantes, a reformulacdo do curriculo € uma consequéncia
natural, pois sinaliza a evolucéo e a necessidade de adaptar o profissional as novas demandas
que o mercado requer. Neste contexto, a universidade pesquisada adotou em carater
experimental em 2003 um curriculo Unico para as modalidades presencial e on-line
diferenciado dos demais utilizados em universidades pablicas de outros estados da federacéo
brasileira. Em 2005 com a promulgacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Curso de

Pedagogia o referido curriculo passou a vigorar como curriculo oficial.

A proposta pioneira da universidade pesquisada emergiu com o objetivo de propiciar
aos alunos de graduacdo a autonomia de estruturar ao longo do curso sua identidade
profissional. O Curso de Pedagogia possui um eixo de disciplinas consideradas obrigatorias
(nacleo comum), disciplinas gerais, oficinas e projetos que sdo espagos curriculares com
particularidades distintas das demais e, consideradas relevantes nesta pesquisa. O fluxo
curricular da universidade se funde no Projeto Académico do Curso de Pedagogia Presencial e
On-line, sob o viés de um Curriculo Unico e inovador com vistas a unir teoria e pratica
pedagdgica que em nossa leitura e analise pdde ser constatado alguns pontos que o
diferenciam em relacdo a curriculos tradicionais executados em outros estados e municipios

brasileiros.

Para os participantes, o espaco curricular denominado Projetos-3 € o grande
diferencial do atual curriculo da universidade. A articulacdo do ensino com a pesquisa e a
extensdo através da nucleacdo das atividades em torno de projetos integrados, superam
dicotomias como graduacdo/pds-graduacao, teoria/pratica e presencial/on-line. Assim,
constatou-se a intencionalidade na oferta de uma proposta com um ponto de equilibrio entre

obrigatoriedade e flexibilidade.
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Nessa perspectiva, a base docente do Projeto Académico da universidade pesquisada
encontra-se alicercado no tripé: préaxis - formacdo pedagdgica - Ciéncias da Educacdo. A
proposta curricular permeada pela praxis, com a vivéncia da pratica educativa na sua
concretude é alimentada, sobretudo pelos projetos que faz a adequacdo do graduado em
Pedagogia a realidade social, cultural e contemporanea que o cerca. Os Projetos articulam
entre si teoria e prética integradas de aprendizagem em situacdes reais. Os alunos de
graduacdo sdo inseridos em diversas areas de pesquisa e ensino de professores da
universidade e experienciam na pratica o processo que envolve o desenvolvimento de
pesquisas quantitativas e qualitativas. A pesquisa € descrita como objeto dos projetos como o

“caminho” mais organizado para a iniciagdo cientifica.

A iniciacéo cientifica, através dos Projetos-3 como parte do fluxo curricular do aluno
do Curso de Pedagogia leva a pensar como se da a constru¢do do conhecimento no curso de
formacdo de professores a partir da iniciacdo cientifica, ao se considerar a producgdo do
conhecimento como parte integrante das necessidades humanas e como tal deve ser visto e

vivido de forma dialético reflexiva.

O espaco curricular denominado Projetos propbe a superacdo de um curriculo
organizado tradicionalmente por disciplinas, constitui um planejamento que proporciona uma
aprendizagem concreta e diversificada, favorecendo ao futuro pedagogo a construcéo de sua
identidade com autonomia prépria e autodisciplina, permitindo ainda experiéncias individuais
e coletivas de pesquisa e vivéncia pedagdgica em espacos escolares e ndo escolares, ao longo

de todo o Curso.

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia da universidade pesquisada é também
um dos pioneiros no Brasil a ofertar uma organizacdo curricular que contempla acdes efetivas
de articulacdo entre si de ensino, pesquisa e extensdo na formacdo no Curso de Pedagogia e
ainda, a levar em conta a diversidade dos processos educativos intrinsecamente relacionados a
areas do conhecimento congruentes a educacdo. A acdo dialégica ocorre no processo de
aprendizagem entre docente e discente, teoria e pratica. A nosso ver, parece-nos apropriado
definir o espaco curricular Projetos-3 como um espaco de possibilidades que sob a Gtica
construtivista diz respeito a reflexividade, dialética e flexibilidade necessarios ao processo de

construcdo do conhecimento.
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Os projetos sdo considerados pelos participantes como um espago que oportuniza
autonomia, onde podem expor suas ideias com contribuicbes concretas de situacOes-
problema. Assim, 0s projetos sdo importantes ndo somente por oportunizar a discussao de
situacdes-problema no cotidiano na sala de aula, mas também pela integracdo de alunos de
graduacao/pos-graduacdo com envolvimento em projetos de pesquisa em varios niveis com

alunos de graduacao, mestrado e doutorado.

Segundo narrativas dos participantes os projetos possibilitam aos alunos uma viséo
diversificada de campos de atuacdo profissional ap6s a conclusdo do Curso, ao que nos parece
como reconhecimento de uma identidade profissional. Para eles, os projetos estimulam 0s
alunos a conhecerem, a partir de experiéncias praticas ao longo do curso, a natureza das areas
e a definir em qual delas irdo atuar apds a formagao. Uma vez que através dos projetos podem
conhecer outros espacos de aprendizagem e de atuacdo do pedagogo como empresas,

hospitais, ONG's, museus, prisdes, dentre outros.

Em suma, nosso estudo revelou que para 0s nossos participantes o espaco curricular
Projetos constitui principal inovacdo do curriculo de Pedagogia da UnB. Como vimos*®, ele
foi considerado como viées de mudanca pelos participantes do estudo por apresentar
caracteristicas como: a) flexibilidade e autonomia da construcgéo individualizada do curriculo
pelos alunos; b) a introducéo do futuro pedagogo a pesquisa cientifica; e ¢) o estabelecimento

de uma relacéo dialética entre a teoria e a préatica docente.

7.5. Linguagens midiaticas no curriculo do Curso de Pedagogia

Neste estudo, no Capitulo 4, também procuramos compreender a percepcao que 0S
participantes da pesquisa tinham sobre tecnologia como inovacgédo assim como as implicacdes
das linguagens midiaticas de informacdo e comunicacdo para 0 processo de ensino e

aprendizagem na universidade pesquisada.

Notamos durante o trabalho de campo que a oferta de um curriculo Unico para as
modalidades presencial e on-line era outra “inovac¢ao” do Projeto Académico da UnB. Como
vimos nesse capitulo, os alunos matriculados no Curso de Pedagogia possuiam autonomia
para escolher disciplinas presenciais ou on-line. Com essa proposta unificada, o corpo docente

também possuia autonomia para oferecer disciplinas nas duas modalidades simultaneamente,

199 No capitulo que versou sobre O Curriculo como viés da Inovagio Pedagdgica na UnB.
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bem como disponibilizar parte da carga horaria na sua totalidade na modalidade presencial,

semi-presencial ou on-line.

Constatamos que a integracdo das linguagens midiaticas no processo formativo do
futuro pedagogo na universidade pesquisada permitiu ao aluno mesclar disciplinas na
modalidade presencial, semi-presencial ou a distdncia. Em outras palavras, ao aluno era
permitido cursar simultaneamente disciplinas presencial/on-line em que professores
disponibilizavam parte do conteido na modalidade presencial e parte na modalidade on-line
na plataforma moodle. Ambas oportunidades caracterizaram-se como inovagdes no Curriculo
atual, pois transformaram tanto a pratica docente como o0 processo de aprendizagem dos

alunos do curso.

O ambiente virtual moodle foi definido pelos alunos do curso como um espago
colaborativo de aprendizagem on-line. Nossos dados indicam que, ao serem estimulados a
locomoverem-se no mundo virtual, os alunos desenvolvem um novo perfil, com uma nova
concepcdo a respeito da construcdo e consciéncia ética do poder do conhecimento. A
plataforma moodle € descrita pelos participantes como um espaco complementar das aulas
presenciais, um espaco de extensdo das discussdes ocorridas em salas de aula, um espaco para
didlogo, para esclarecimento de duvidas para aprofundamento de contetdos compartilhados e
construidos coletivamente em sala de aula. Nesse sentido, a educacgdo a distancia ganha novo
significado através da adocdo de um curriculo Unico, que desmistificou o ensino a distancia

como modalidade educacional de menor qualidade.

Em suma, nosso estudo revelou que a insercao de tecnologias na sala de aula sem que
haja uma mudanca na praxis pedagogica do professor pode tornar-se indcua no processo de
construcdo do conhecimento. Em outras palavras, a incorporacdo de linguagens midiaticas ao
curriculo ndo se traduz diretamente em inovacdes pedagogicas sem que haja uma alteracdo na
natureza da pratica educativa, ou seja, sem que a agdo docente seja também uma “tecnologia
cultural” (SIMON, 1995). A inovagao pedagogica centra-se, portanto, na transformacéo do
processo de ensino e aprendizagem (ensinar e aprender), a partir de uma mudanca na natureza
da educacdo (alunos e professores como protagonistas), e da pratica pedagogica (inovadora,
critica, dialética, reflexiva) o qual pode beneficiar-se de linguagens midiaticas, como

constatamos na Universidade de Brasilia.
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7.6. Inovacgéo pedagogica no Curso de Pedagogia da UnB:
o ‘Utopico Realizavel’ como uma “Pedagogia da Possibilidade”

No Capitulo 5 descrevemos as defini¢des de inovacdo pedagdgica na perspectiva de
alunos e professores do Curso de Pedagogia e a interconexdo dessas definigdes com inovacao
pedagogica como ‘utopia realizavel’ na perspectiva da “Pedagogia da Possibilidade”.
Constatamos que tais defini¢des referiam-se principalmente ao ensino, a aprendizagem, ao
conhecimento e a mudanca paradigmatica em educacdo. Em outras palavras, notamos que no
“imaginario social” de alunos e professores ha definigdes diversas (e ora divergentes) para
inovacao pedagdgica, mesmo quando 0s sujeitos participam da mesma experiéncia inovadora
—como é o caso do curriculo atual do Curso de Pedagogia da UnB. Isso indica que o conceito
de “inovagdo na pratica pedagodgica” ¢ primeiramente uma construgdo subjetiva (utopica) que,
para concretizar-se, deve se tornar coletiva, fazendo parte do imaginario e da acdo social. Tal
socializacdo ocorreu no contexto da UnB a partir da elaboragdo e implementacdo do Projeto
Académico por alunos e professores, vigente desde 2003.

Constatamos também (a partir da analise do tempo, do espaco e dos sujeitos da
inovacdo pedagogica) a centralidade dos docentes para a inovacdo pedagogica.
Argumentamos que o professor traz em si mesmo a inovagdo, que passa a fazer parte da sua
construcdo identitaria, tanto individual como profissional (HALL, 2006). Desse modo, é
possivel afirmar que a inovacdo pedagdgica, como mudanca paradigmatica encontra-se na

esséncia da acdo do professor que passa a ser, ontologicamente, inovadora.

Em segundo lugar, a concepgdo de inovagdo pedagodgica como ‘utdpico realizavel’
pressupde uma transformacdo da realidade (mudancga ontologica) da educacdo, implica uma
“Pedagogia da Possibilidade” (FREIRE, 2001; McLAREN 1998; SIMON, 1995). Assim
inovagdo pedagdgica como ‘utdpico realizavel’ possibilita a concretizacdo (do sonho) do
novo. Em que é possivel pensar e fazer uma educacéo transformadora dialético-reflexiva com
alunos e professores sendo protagonistas na mudanca do processo de ensinar e aprender. Ao
compreendermos que o utopico pode tornar-se realizavel a medida que se tem ousadia para
sonhar coletivamente uma educacdo fundada nos principios da democracia, equidade e da

justica social.

Portanto, acreditamos que uma das principais contribuices deste estudo para o0 campo
da inovacdo pedagodgica é a conceitualizacdo de inovacdo pedagdgica como transformacéo

ontoldgica, ou seja, como transformacédo da realidade dos sujeitos que participam do processo
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de ensino e aprendizagem. A discussao tedrica que apresentamos no Capitulo 1 desta tese
emergiu da analise dos dados empiricos e consiste em uma proposi¢ao tedrica. Temos
consciéncia de que existe na literatura uma larga discusséo sobre a questdo da transformacéo
da realidade, que muito se aproxima deste tema, mas que, entretanto sera aprofundada em
publicacBes futuras a luz da literatura do campo. Esta definicdo emerge no contexto da
pesquisa quando constatamos que, na visdo de alunos e professores, a inovagdo pedagdgica
acontece de fato quando ha uma alteracdo na natureza das relagdes sociais dos sujeitos no
mundo e com o mundo. Ou seja, quando alunos e professores participam de um processo
educativo cuja natureza transformadora confronta paradigmas pré-existentes. Em que

compartilham a possibilidade de criar um novo paradigma para o ensinar e o aprender.

Inovagdo pedagogica como ‘utopia realizavel’ é informada por concepgdes anteriores
que destacam a necessidade de “um posicionamento critico face as praticas pedagdgicas
tradicionais”, assim como a mudanca dos paradigmas educacionais (FINO, 2003, p.3) em que
professor ensina (transmite, passa o conhecimento etc.) e o aluno passivamente recebe
(apreende). Nosso estudo possibilita expandir essas idéias na dire¢do de uma “Pedagogia da
Possibilidade”, onde a a¢do docente, como “tecnologia cultural”, traz em si a possibilidade
do novo e, consequentemente da transformacdo da realidade. A inovacdo pedagdgica, neste
sentido, nasce da ousadia de professores (e alunos) que coletivamente constroem uma nova
realidade em suas experiéncias de ensino e aprendizagem. Portanto, inovar ndao é apenas
implementar novos curriculos, aplicar metodos alternativos ou adotar uma nova
discursividade. Inovacdo pedagogica implica transformacdo da realidade, ou seja, uma
transformacéo ontoldgica da natureza da educacédo (ensinar e aprender), da préatica pedagdgica

e dos papéis sociais do professor e do aluno.

Sumario dos Resultados Empiricos

Nesta secdo apresentamos 0s resultados do estudo obtidos através da revisdo da
literatura, da experiéncia com a metodologia qualitativa de pesquisa (de cunho etnogréafico),
da coleta e analise dos dados empiricos. Dentre os principais resultados apresentados nesta

tese destacamos:

I. a identificacdo de uma polissemia de sentidos quanto ao termo
inovacdo, assim como a auséncia da voz de alunos e professores do ensino superior, e

particularmente da Pedagogia, na literatura sobre o tema;
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Il. a necessidade de estudar a nocéo de curriculo como viés de inovacdo
pedagogica, partindo do pressuposto que naturalmente o curriculo é um dos inibidores de
inovacdo; ou seja, investigar no contexto de propostas curriculares auto-denominadas
inovadoras (como a UnB); a importancia da temporalidade na compreensdo do fendmeno
inovacdo como objeto de estudo;

I11. a porosidade epistemoldgica do conhecimento no campo educacional,
que é construido através da relagdo dialético reflexiva dos sujeitos do processo de ensino
aprendizagem;

IV. a identificacdo do espaco curricular projetos como principal inovacéao
do curriculo atual da UnB, por proporcionar uma mudanca na natureza do processo de ensino
e aprendizagem de alunos e professores do Curso de Pedagogia;

V. a constatagdo de que a agdo docente € a principal “tecnologia cultural”
e de que as linguagens midiaticas dependem da acdo dos docentes para promover ou ndo
inovacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem;

V1. a constatacdo de que inovagcdo como mudanca paradigmatica pressupde
uma transformacéo ontoldgica da educagédo; em que alunos e professores sdo protagonistas na
mudanca do processo de ensino e aprendizagem. E ainda participes na préatica pedagogica

construida de maneira dialética, reflexiva, critica e inovadora.

Esses resultados subsidiam a proposicdo da inovacdo pedagoOgica como ‘utopia
realizavel’ e sustentam recomendacdes para a pratica, pesquisa e politicas publicas, como

VEremos a seguir.

7.7. Recomendac0es para pratica, pesquisa e politicas publicas

As contribuicBes geradas por este estudo - como vimos nas se¢des de resultados e na
definicdo de inovacdo como ‘utopia realizavel’ — informam recomendacfes para a pratica
pedagdgica (dedicada a professores), para a pesquisa educacional (dedicada aos académicos e
professores pesquisadores da propria pratica) e também para politicas publicas (dedicada aos
responsaveis pela tomada de decisfes). Destacamos a seguir algumas recomendagfes para

estas trés areas.

321



7.7.1. Recomendac0es para a préatica pedagogica

Quanto as recomendacGes para a pratica pedagdgica, gostariamos de alertar 0s
professores - tanto do ensino basico como do ensino superior - que a adocdo de novos
curriculos e métodos ndo constitui inovacdo pedagdgica, assim como a inser¢do de novas
tecnologias ndo significa que a préatica pedagogica sera inovadora. Como vimos nesta tese, a
inovacdo pedagdgica requer uma transformacdo na natureza da acdo docente (pratica
pedagogica) e o reconhecimento da centralidade do professor na mudanca do processo de
ensino e aprendizagem. Exige um novo pensar e fazer docente, que surge através de um
processo dialdgico reflexivo na construcdo do conhecimento pedagdgico em que os alunos
séo igualmente protagonistas.

Em segundo lugar, nosso estudo indicou que inovagdo pedagdgica é tambem uma
experiéncia discente, vivida por alunos e professores. Inovar é fomentar a aprendizagem,
removendo obstaculos gerados por concepcbes de ensino tradicionais e excludentes.
Recomendamos, portanto, a implementacao de iniciativas de formacéo inicial e continuada de
professores que ousem romper com paradigmas e promovam a aprendizagem, tanto dos

professores, como dos alunos.

Em terceiro lugar, vimos que a mudanca da natureza da educacéo exige a valorizacéo
da classe dos professores, tanto como profissionais como seres humanos. E preciso
“empodera-los” (empower) para que possam ver a “Histdria como possibilidade que a
subjetividade, em relacdo dialético-contraditoria com a objetividade, assume [...] nas
transformagoes do mundo” (FREIRE, 1993 apud FREIRE, 2001, p. 51).

7.7.2. Recomendacdes para futuras investigacoes

Nosso estudo também gerou inimeras questdes que ndo puderam ser exploradas dados
os limites desta tese. Gostariamos, portanto, de sugerir que futuras pesquisas no campo da

educacdo investigassem, por exemplo:

a) a natureza da acdo docente de alunos formados por cursos auto-
denominados inovadores — como o Curso de Pedagogia da UnB — analisando se as
experiéncias da graduacdo se traduzem em préaticas inovadoras ou (re) produzem

praticas tradicionais nas salas de aula do ensino basico;
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b) a carreira docente de alunos formados em cursos intitulados inovadores
com uma metodologia longitudinal que permita analisar, ao longo do tempo, os
possiveis impactos de “curriculos inovadores” adotados na formagao de professores; e

c) o impacto do novo curriculo da UnB nos espacos escolares e nao

escolares onde atuam os docentes e alunos da institui¢do.

Finalmente, gostariamos de investigar também a participacdo de alunos do Curso de
Pedagogia em atividades de pesquisa e de docéncia a luz da inovacdo pedagogica. Sabemos
que a literatura sobre “professor pesquisador” tem se expandido ao longo dos anos - tanto na
Europa como no Brasil, mas ha poucos estudos que consideram a relacdo entre este fenémeno

e a inovacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem.

7.7.3. Recomendagdes para politicas publicas

Quanto a politicas publicas, podemos fazer ao menos trés recomendagdes. Em
primeiro lugar é preciso esclarecer de que formas o conceito de inovacdo pedagogica tem sido
apropriado e aplicado na avaliacdo de novas propostas, como a politica de um computador por
professor. E preciso que o discurso sobre inovacdo ndo seja usado para justificar acoes que

sirvam apenas aos interesses de grupos dominantes.

Em segundo lugar, quanto a relacdo entre inovacdo e tecnologias, gostariamos de
destacar que adocdo de computadores e outras midias pelas escolas raramente constitui
inovacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem (PAPERT, 2008, SANCHO,
2006, KENSKI, 2001, 2003; MORAN, 2005, 2003). E preciso que linguagens midiaticas
transponham as barreiras do tecnicismo e transformem a ag¢do docente em “tecnologia
cultural”, fomentando ou ndo a inovagdo. Para tanto, ¢ preciso reformular as politicas

publicas a fim que de que o uso da tecnologia torne-se inovador como discutido nesta tese.

Em terceiro lugar, nosso estudo indica também a necessidade de ampliar a
disponibilidade de recursos financeiros e pedagogicos que fomentem a inovacdo pedagogica
na educacdo basica e no ensino superior. Em especial, no Brasil nos ultimos anos ja houve um
aumento dos recursos repassados a escolas através do Fundo de Desenvolvimento da
Educacdo Béasica (FUNDEB), mas é preciso que esses recursos sejam expandidos e aplicados
de forma adequada. Destacamos também a necessidade de fomento a pesquisa tanto do

professor dos diversos niveis de ensino como de académicos sobre experiéncias inovadoras.
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7.8. Considerac0es Finais

O objetivo deste estudo foi compreender a natureza da inovacdo pedagogica no
processo de ensino e aprendizagem de alunos e professores do Curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia (UnB). Justificou-se por oferecer uma contribuicdo original ao
campo da inovacdo na préatica pedagdgica através da analise de uma experiéncia pioneira e
inédita nas universidades publicas do Brasil em 2006/2007. Como vimos nesta tese, 0 Curso
de Pedagogia da UnB e, especialmente, o Espago Curricular Projetos, constituiram um caso
Unico e, portanto, merecedor de um estudo detalhado sobre inovacdo pedagdgica.

Aprendemos através da analise desta investigacdo que experiéncias auto-denominadas
inovadoras podem continuar mascarando préticas tradicionais. Argumentamos que a
possibilidade de mudanca se torna viavel quando ha constru¢do do conhecimento de carater
reflexivo-dialégico por parte de alunos e professores. Portanto, embora a experiéncia da UnB
tenha caracteristicas inovadoras, a inovacdo como transformacao paradigmatica, ou mudanca
ontoldgica, ainda € um desafio para professores e alunos, tanto no Brasil como ao redor do

mundo.

Aprendemos também que a inovacdo pedagogica, quando é genuina, altera a realidade
social e material de alunos e professores. Ela permite a realizacdo do sonho pela

humanizacao, como destaca Paulo Freire (1992):

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo é sempre processo, e sempre
devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econfmica,
politica, social, ideoldgica etc., que nos estdo condenando a desumanizacéo.
O sonho é assim uma exigéncia ou uma condicdo que se vem fazendo
permanente na historia que fazemos e que nos faz e re-faz (FREIRE, 1992,
p. 99).

Em outras palavras, a inovacdo pedagdgica é construida no imaginario e na acao de
professores (e alunos) que ousam acreditar na construcdo de outra realidade. Inovacao
pedagdgica (como ruptura paradigmatica) estd, portanto, na esséncia da “Pedagogia da
Possibilidade” em tornar o sonho (utopico) realizavel, com uma préatica pedagogica
libertadora (FREIRE, 1992). Desejamos que este trabalho informe a acdo de professores e
profissionais da educacdo que, como nds, acreditem e trabalhem para a formacdo de cidaddos

que construam um mundo justo e democratico.
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APENDICES

1. Carta de apresentacao e aceitacdo da pesquisa na UnB

CARTA DE APRESENTACAO

Universidade.

obtidos dentro dos parametros nacionais e internacionais.
Atenciosamente,

Maria lsabel)lascimento Ledes Monteiro

Py Université René D Paris V,

Nodeo de
na !duca;io

Eu Carmen Lucia Guimardes de Mattos, apresento a orientanda e aluna
Maria Isabel Nascimento Ledes Monteiro candidata ao curso de Doutorado
em Educac&o na area de Inovagéo Pedagégica da Universidade da Madeira
em Funchal, Portugal que estd desenvolvendo uma pesquisa sobre
Educacgdo continuada de professores do curso de Pedagogia e necessita
coletar dados junto aos alunos e profissionais desse Curso no ambito desta

A Universidade da Madeira, na pessoa da orientadora desse trabalho, desde

j& agradece a sua colaborag&o com o valor que atribuimos ao alto indice
cientifico dos nossos estudos e garantimos o sigilo e a ética dos dados

Rio de Janeiro, 02 de outubro de 2006.
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Carmen Lucia Guimaraes de Mattos
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2. Quadro de n° de Ocorréncias por Grupos de significados das categorias

N° de Ocorréncias por Grupos de significados

Inovacéo Pedagogica

Realizagdo 968
Inovacdo/Inovagdo Pedagogica 454
Interesse 175
Novo 163
Mudanca 128
Melhorar 115
Usar 85
Critico 83
Util 73
Criagéo 73
Socializacao 68
Buscar 67
Perspectiva 45
Encontrar 32
Insercao 30
Desafios 28
Transformacao 27
Barreira/impedimento 27
Concepcao 25
Surgir 21
Moderno/Modismo 20
Dinamico 17
Destaca 12
Conservador 12
Resisténcia 12
Constante 10
Despertando 8
Desconhecido 6
Romper 5
Decorar 5
Curiosidade 4
Rejeicdo 4
Convencional 3
Pedagogia/Pedagogo 484
Formacao/Formados 370
Escolarizacdo/instrugdo 282
Aprender 186
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Especial (ensino) 141
Educador 120
Lei/legal 85
Académico 75
Qualificagéo 71
Habilitagdes 68
Atuacéo 67
CondigOes 54
Licenciatura 41
Especializagdo 30
Ministrar aula/lecionar 29
Aproveitamento 27
Bacharelado 22
Reconhecimento 18
Capacitacao 12
Competéncia/Habilidade 10
Total 5043
Conhecimento
Educacéo 617
Conhecimento 310
Ler 275
Entendimento 240
Saber 223
Ensino 206
Pensar 166
Questionamento 114
Mental 90
Reflexdo 67
Linguagem 52
Fundamentacéo 45
Dialogo 42
Evolucéo 26
Subjetividade 21
Naturalmente 18
Intelectual 14
Total 2526
Curriculo
Projeto 940
Curso 403
Disciplina 339
Componente Curricular 246
Avaliacdo 168
Complexo 143
Obrigatoriedade 108
Incluséo 108
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Politica 7
Estrutura 61
Proposta ol
Organizagdo a7
Conceito 44
Contetdo 42
Excludente 40
Particularidade 36
Oportunizar 30
Etapas 28
Implantagdo 21
Reestruturado 19
Revisdo 18
Limitado 17
Modelo 15
Maédulos 08
Total 3009
Tecnologia

Blog 218
Tecnologia 80
Teclado 80
Digital 54
Computador 47
Informatica 32
Revista 27
Virtual 24
TV 24
AcCesso 23
Moodle 21
Internet 17
Plataforma 12
Video 10
Conectada 7
Réadio 7
Slide 4
Retroprojetor 4
Site 3
Tutoria 2
Suporte 2
On-line 2
Total 700
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ANEXOS

Os anexos desta tese foram organizados em 3 partes ¢ 2 CD’s. O CD 01 inclui os
documentos referentes ao Curriculo do Curso de Pedagogia e o Projeto Académico da UnB, a
segunda parte ao Capitulo de Tecnologia e a terceira a turma de GEPE. O CD 02 inclui Audio
e transcricdo de entrevistas, observacdo participante e caderno de campo; analise e

categorizacdo dos dados.

CD 01 - Documentos recolhidos durante a observagao participante na Turma de GEPE.

I. Curriculo

Os anexos referentes a0 CURRICULO véo da pagina 357 a 459, e incluem os

seguintes documentos:

a) Curriculo de Pedagogia da UnB

b) Organizacdo das atividades em projetos ao longo do curso
c) Calendario do Aluno — 2007

d) Diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia
e) Projeto Académico Curso de Pedagogia Presencial e on-line

f) Oferta de Projetos 3 — 2° Semestre de 2007

I1. Tecnologia
Os anexos de TECNOLOGIA véo da pagina 462 a 464 e incluem:
a) Imagem do ambiente moodle (Plataforma de Aprendizagem)
b) Imagem do Portal do Aluno

c) Imagem do Portal CeaD

d) Imagem da Plataforma E-proinfo
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I11. Documentos da Turma de GEPE

Finalmente, os anexos referentes a TURMA GEPE véao da pagina 465 a 571 e

incluem:

a) Textos Distribuidos e discutidos durante as aulas

b) Exercicios (respondidos pelos alunos e corrigidos pelo professor)
c) Relatorio palestra

d) Avaliacdo de Aprendizagem

e) Avaliacdo do Professor

f) Auto-avaliacéo

CD 02 — Audio e transcricdo de entrevistas, observacdo participante e caderno de
campo; analise e categorizacao dos dados.

358



