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RESUMO

A dindmica social do mundo globalizado contemporaneo e suas repercussdoes na educacio
requerem dos professores mudancas na estratégia pedagdgica para superar as dificuldades que
alunos tém demonstrado durante o processo de constru¢do do conhecimento. O presente
estudo, inserido na linha de pesquisa Formacdo e Profissionalizacdo Docente, versa sobre a
questdo da inovagdo no ambito educacional brasileiro. O objetivo é conhecer e analisar os
conceitos e concepgdes que envolvem essa temdtica, tendo em vista sua importancia nos
projetos de formagdo de professores que almejam a melhoria da educagdo. O alvo foi
principalmente, identificar e analisar, no periodo de 2005-2009, o que se tem publicado nos
eventos educacionais organizados no Brasil (ANPED — Associacdo Nacional de Pds-
Graduacgdo e Pesquisa em Educacio; ANPED, ENDIPE- Encontro Nacional de Didatica e
Prética de Ensino; REDESTRADO - Rede de Estudos sobre o Trabalho Docente; Congressos
Nacional e Internacional de Educacdo) e em Banco de dados de universidades da pds-
graduacdo sobre essa temadtica, considerada como relevante. Propds-se, ainda, analisar
criticamente os desafios da universidade diante do processo de formacdo e profissionalizacdo
docente, evidenciando rupturas com os paradigmas tradicionais. A metodologia de natureza
tedrica e empirica adotada consistiu da andlise bibliografica, a qual se utilizou de parametros
qualiquantitativos, na busca por uma melhor visualizacio dos resultados. Para tanto,
coletaram-se informagdes por meio de roteiros de leituras a partir dos titulos e resumos que
apresentassem as palavras inovar, inovacdo, mudancas, rupturas, paradigmas, préticas
significativas, reformas, ou e/ou publicagdes, cujos titulos se referiam de algum modo a
inovagdo. Ao todo foram catalogados 211(duzentos e onze) trabalhos, mas em virtude das
limitagdes circunstanciais de tempo/espaco, selecionou-se para andlise 36 (trinta e seis)
trabalhos da ANPED - considerada no meio académico a reunido mais representativa da
educagdo no Brasil - fazendo-se um didlogo com outros dados coletados. Ressalta-se que as
concepgdes de inovacdo que apareceram nessas publicacoes da ANPED sdo diversificadas.
Dos trabalhos analisados no periodo 2005-2009, percebeu-se, quanto ao tipo de inovagdo
abordada, que a maioria refere-se ao fazer pedagégico do professor, e que nao hd um niimero
expressivo de trabalhos que caminhou na perspectiva da inovagdo epistemoldgica, defendida
nessa dissertagdo. Os conceitos de inovacdo encontrados, em geral, sdo ambiguos, e a maioria
das propostas sugeridas niao é aprofundada e fundamentada. Conclui-se que a concepcao de
inovagdo é uma questdo complexa e desafiadora e que, embora ainda esteja impelida pelo
paradigma tradicional, € possivel provocd-la a partir de rupturas epistemoldgicas. Assim,
constroem-se novos caminhos na educacao fundamentando-se em didlogos articulados entre
as institui¢des e seus agentes.

Palavras-chave: Educacgao, formacao de professores, inovacao, rupturas, paradigmas.



MATOS, Ilremé Araujo Pires. Educational innovation and teacher formation: in search of
paradigmatic rupture. 181 f. Dissertation (Graduate Program in Education) — seeking
Education College, Federal University in Goids, 2010.

ABSTRACT

The social dynamics of contemporary globalized world and its impacts on education require
from teacher changes in pedagogic strategy to overcome the difficulties that students have
shown during construction process of knowledge. This study, inserted on the research line
Formation and teacher profession, is about the question of innovation at the Brazilian
educational scope. The goal is to understand and analyze concepts and conceptions that
involves this thematic, aiming its importance in teacher formation projects that focus the
education improvement. The target was mainly to identify and analyze, between 2005 and
2009, what has being published in educational events organized in Brazil (ANPED — National
Association of Post-Graduation and Research in Education; ENDIPE — National Meeting of
Teaching and Practice; REDESTRADO — Study Network on Teacher Work; National and
International congresses of Education) and Database of the post-graduation universities about
this thematic, considered as relevant. It was also proposed to analyze critically the challenges
of university before education formation and profession process, showing ruptures with
traditional paradigms. The theoretical and empirical methodology adopted consisted on the
bibliographic analysis, which used qualitative and quantitative parameters, seeking for better
results view. Therefore, information was collected through reading guidelines from the titles
and abstracts that presented the words “to innovate, innovation, changes, ruptures, paradigms,
meaningful practices, reforms, or/and publications, whose titles refer to some innovation way.
In total, 211 papers have been cataloged, but because of the circumstantial limitations of time
and space, 36 papers from ANPED were selected — considered in the academic means the
most representative meeting of education in Brazil — making up a dialogue as other data
collected. The innovation conceptions that appear in such publications of ANPED are
diversified. According to the approached innovation, it was noted, from 2005 to 2009, that the
majority refers to teacher pedagogy, and that there is no significant number of papers that
followed the epistemological perspective of innovation, defended in this dissertation. The
innovation concepts found, in general, are ambiguous, and most proposals suggested is
thorough and reasoned. It is concluded that the innovation conception is a complex and
challenging matter and although it is still driven by the traditional paradigm, you can trigger it
from epistemological ruptures. So, new paths are build up in education, based on articulated
dialogues between institutions and their agents.

Keywords: Education, teacher formation, innovation, ruptures, paradigms.



INTRODUCAO

[...] Assim, manifesta-se no escrito um novo imagindrio,
que é o do pensamento.
(Roland Barthes)

O processo de formagdo de professores requer mudancas profundas na estratégia
pedagogica devido a atual condi¢do que envolve, em sua complexidade, as multiplas relacdes
entre a prdxis escolar, o processo ensino-aprendizagem, a relacdo professor-institui¢ao
formadora e professor-aluno no contexto escolar.

Como toda mudanga causa cisdes em qualquer campo da atividade humana, na
educacdo também as “novas ideias politicas e pedagdgicas”, preconizadas pelo Poder Publico,
parecem, até o momento, gerar com mais veeméncia, instabilidades nos meios que mais
deveriam lutar em seu favor ao contrdrio de provocar mudancas na prética.

As finalidades da educacdo escolar, preconizadas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Brasileira (LDB — Lei n® 9394, de 13 de dezembro de 1996), pressupdem o
desenvolvimento do educando como um ser pleno em todas as suas dimensdes (cognitivas,
corporais, afetivas, emocionais e sociais), que ndo devem ser trabalhadas isoladamente.
Supde-se que o professor, profissional da educagdo, deva trabalhar para garantir ao educando
um processo de aprendizagem que lhe permita um desenvolvimento pleno. Entretanto, sabe-se
que atualmente a maioria das escolas e seus dirigentes ndo t€ém conseguido atingir esses
objetivos. Ao contrdario, o que se percebe ainda € uma educacdo que contribui para a
fragmentacao do processo e da propria vida do estudante.

Inseridos na dinamica social do mundo contempordneo e com suas repercussdes na
educacdo, sobretudo no processo ensino-aprendizagem, alguns professores t€m buscado novas
alternativas para superar as dificuldades que alunos demonstram no processo de construgao do
conhecimento. Diante desse pressuposto, a proposta desta pesquisa ampara-se nas seguintes
questdes: quais concepgdes sobre “inovagdo” tém sido mais frequentes nas publicacdes na
area da educacdao? Quais os tipos de inovagdo sdo elencadas nessas publicacdes? Quais as
inovacgdes sobre as priticas pedagdgicas sdo propostas aos professores para o processo ensino-
aprendizagem?

Acredita-se no pressuposto de que o processo de formagdo docente sugere que os

saberes profissionais e as praticas formativas veiculadas sejam inspiragdes continuas para o
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professor em sua pratica pedagdgico-didatica no enfrentamento da realidade profissional
desafiadora. Além disso, concorda-se com a ideia de que a formacao inicial pode promover o
desenvolvimento do professor, propiciando maior sentido a pratica pedagdgica de atuagdo.

Alguns aspectos da formacdo inicial contribuem para que ela seja um locus
privilegiado para esse desenvolvimento integrado de saberes e formas de atuar na inser¢do da
profissdo e desenvolvimento de uma identidade profissional; é um processo coletivo de
formacdo e de inicio de carreira em que estd presente uma multiplicidade de experiéncias
profissionais [...] (GUIMARAES, 2004, p.101).

Segundo o autor, a percepcdo dessa identidade que acontece a partir da formacao
inicial do professor deve permanecer na continuidade da inser¢do do professor na escola onde
val atuar, dando maior sentido a pratica pedagdgica. No entanto, além de criar novas
possibilidades, essa formacdo deve ser um marco na trajetéria de sua carreira profissional.
Acreditamos que essa deve ser a expectativa das instituicdes formadoras.

Ao atuar como docente em instituicdo religiosa de comunidade periférica de Goidnia
desde 1986 pdde-se perceber a necessidade de uma formagdo inicial que desse suporte as
priticas que envolvem o processo ensino-aprendizagem. Assim, em 1995, continuando a
carreira profissional em escola da rede particular de ensino em uma turma de alfabetizacao,
muitas dificuldades foram enfrentadas para o desenvolvimento de um trabalho que fosse
satisfatério, em virtude da falta de conhecimentos e saberes que pudessem contribuir para a
pratica.

O desejo de prosseguir no exercicio da docéncia foi uma das razdes para escolha da
formacao inicial em Pedagogia e, em 2004, da atua¢do como professora do Ciclo I em uma
escola da rede municipal de Goiania. Percebeu-se, com as praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores, a importancia de se ter uma formagdo inicial. Dessa experi€ncia, surgiu a
oportunidade de se observar a existéncia de uma realidade pedagdgica contrastante na escola:
enquanto em algumas salas os alunos se sobressaiam demonstrando o gosto pela
aprendizagem, em outras, a turma apresentava-se apatica e consequentemente tinha problemas
disciplinares, como falta de respeito as normas e regras estabelecidas pelos colegas e
professores, denotando assim um processo deficitario de ensino e aprendizagem. Essa
situacdo paradoxal suscitou reflexdes sobre a propria atuacdo e sobre a pratica adotada por
professores considerados bem sucedidos. Diante dessa realidade, passou-se a questionar que
fatores influenciavam essas praticas bem sucedidas, e se estas poderiam ser consideradas, de
fato, inovadoras. Dai a ideia de escrever sobre a problematica da inovacao educacional como

tema desta dissertacdo.
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Sabe-se da existéncia de significados diferentes para a “inovacdo pedagdgica’.
Portanto, pensou-se, com a realizacio desta pesquisa, discutir e clarear essas concepg¢des com
o propdsito de contribuir para melhor nortear as discussdes sobre a atuacdo profissional dos
professores e a construcao de praticas inovadoras que se contraponham ao imobilismo frente
aos resultados de fracasso no processo ensino-aprendizagem.

Ressalte-se que, em 2006, pela experiéncia vivenciada como docente no Ensino
Superior, especificamente nos cursos de licenciatura, surgiu a oportunidade de
aprofundamento nesse amplo e complexo tema da ‘“formagdo docente”. As disciplinas
“Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental I’ e
também ‘“Nucleo livre, Projeto Politico-pedagdgico e a A¢do Docente” foram lecionadas na
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids (FE-UFG). Com essa experiéncia,
evidenciou-se a importancia da formagdo para a construcdo de praticas pedagdgicas
inovadoras. Ao mesmo tempo, percebeu-se, também, imprecisdo e divergéncias sobre o
conceito de inovacdo na educagdo e, seria importante esclarecer o que se pretendia inovar e
como fazé-lo.

Entdo, com a proposta dessa pesquisa, necessitou-se conhecer um pouco mais da
temdatica da inovag¢do no Brasil, analisando conceitos e aspectos que envolvem o tema
“inovagdo na educag@o”, no periodo de 2005-2009, com o objetivo de identificar, relacionar e
analisar as concepgdes apresentadas sobre essa questdo. Ao engajar na pesquisa, buscou-se
identificar o que se tem apresentado sobre inovagcdo nas principais publicacdes atuais em
educagdo e, por conseguinte, analisar na bibliografia especifica o objeto em questdo para
tentar compreender aspectos inerentes as inovagdes apresentadas. Além disso, verificar se é
dada importancia a formacdo de professores para o desenvolvimento dessas préticas
inovadoras.

A proposta € contribuir para que se possa repensar a formacao de professores por meio
das andlises realizadas sobre o que vem sendo discutido em artigos, anais de eventos,
dissertacdes e teses publicadas no Brasil, no periodo de 2005-2009, referentes a inovagao na
area educacional, particularmente na prética pedagdgica dos professores. E, por toda essa
producdo escrita, permitir a manifestacdo de um novo imaginédrio que, para Roland Barthes
(1981), é o do pensamento.

Para tanto, procedeu-se um levantamento e andlise, identificando e sistematizando as
contribuicdes das fontes visitadas. O propdsito foi conhecer em que proporcdo a inovagdo em
educacdo aparece nos trabalhos apresentados pelos estudiosos. Ainda com a intengdo de

perseguir uma atitude pratica de constante busca e de aproximacdes sucessivas da realidade,
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optou-se pela pesquisa bibliografica que exige reflexdes sobre critérios e procedimentos
metodoldgicos e certa familiaridade com o objeto de estudo. Portanto, para além de uma
revisdo bibliogréfica, esse tipo de pesquisa proporciona relacionar os dados, a teoria e a
atitude critica do pesquisador diante dos multiplos significados neles existentes. Buscou-se
também aproximacgdo com a abordagem metddica, preconizada pelo Materialismo Histérico
Dialético (MHD), que possibilita trabalhar com a contradi¢do e o conflito; o “devir”; o
movimento histdrico; a totalidade e a unidade dos contrarios, além de possibilitar apreender
em todo o percurso da investigacao as dimensdes filoséficas, a matéria politica e histdrica que
envolve o estudo (LIMA; MIOTO, 2007).

Nesse entendimento, a escolha dessa perspectiva favorece a reflexdo critica sobre toda
a interpretacdo pré-existente no objeto de estudo para a busca da esséncia das relacdes dos
processos e das estruturas, o que nao deixa de lado as representagdes ideoldgicas ou tedricas
construidas sobre o objeto em questdo. Para isso, entende-se que € preciso um constante
didlogo com o real para apreensdo do movimento histérico € um movimento que possibilite a
melhor compreensao da realidade.

O método dialético implica sempre em uma revisdo € em uma reflexdo critica e
totalizante, porque submete a andlise toda interpretacdo pré-existente sobre o objeto de
estudo. A revisdo critica dos conceitos jd existentes € necessdria, a fim de que sejam
incorporados ou superados criticamente pelo pesquisador. Trata-se de chegar a esséncia das
relagdes, dos processos e das estruturas, envolvendo na andlise também as representacoes
ideoldgicas ou tedricas, construidas sobre o objeto em questao (LIMA; MIOTO, 2007).

Ressalte-se que ndo se pretendeu, pela pesquisa, simplesmente obter o conhecimento
da realidade. Ao contrdrio, a pesquisa consistiu na reflexdo critica a partir do levantamento,
estudo e da andlise dos dados levantados em um constante didlogo e percepcao do movimento
histdrico, das interpretacdes, relacdes e representagdes construidas sobre o objeto em questao.

Concernente a pesquisa bibliografica, ¢ importante destacar ainda, segundo Lima e
Mioto (2007), que esta é sempre realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo,
contribuindo com elementos que subsidiam a andlise futura dos dados obtidos. Isso implica
um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao objeto de estudo, e,
por isso, ndo poderia ser aleatério. Nessa busca por aproximagdes sucessivas da realidade é
que se deu a escolha da pesquisa bibliografica, pois possibilita aprofundar teoricamente o
objeto de estudo exigindo delimitacdes dos critérios e procedimentos metodolégicos que
permitem um melhor estudo e certa familiaridade com o objeto em questdao (LIMA; MIOTO,

2007). Segundo as autoras, vai além de uma revisdo bibliografica de dados contidos nas
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fontes de pesquisas, pois imprime aos dados, a teoria e a compreensao critica dos significados
neles existentes.

Na intencdo de apresentar a pesquisa bibliogréafica sob essa perspectiva, fundamentou-
se em Lima e Mioto (2007), que realcam a importancia da delimitacdo dos critérios e dos
procedimentos. A partir de suas indicacdes, seguiram-se os critérios metodolégicos que
permitiram definir o estudo como bibliogrifico, pois as autoras estabelecem que os
procedimentos da investigacdo a priori devem partir do levantamento do material
bibliogréfico, das defini¢cdes, da classificacdo e delimitacio dos mesmos, bem como da
elaboragcdo do instrumento e do teste para levantamento das informacdes para, em seguida,
proceder com a sintese integradora.

Portanto, passou-se por momentos de reflexdo e de proposicdo, baseados no material
de estudo que compds a pesquisa. A partir do objeto de estudo proposto, elaborou-se a
exposicao da sintese dos dados que formaram o processo de investigacdo, acompanhados de
leituras, estudos e producdo dos temas formagdo e inovacao na educacgdo, os quais fazem parte
agora do escopo deste trabalho.

Para realizar a pesquisa bibliogrifica, foi imprescindivel seguir caminhos ndo
aleatdrios, pois esta requer “alto grau de vigilancia epistemoldgica, de observacdo e de
cuidado na escolha e no encaminhamento dos procedimentos metodolégicos” (LIMA e
MIOTO 2007, p.44). Os critérios e procedimentos, segundo as autoras, tém de ser avaliados e
redefinidos no processo de constru¢do e busca de solugdes para o objeto de estudo. Essas
flexibilidades no encaminhamento da pesquisa e na apreensio dos dados permitem um “maior
alcance no trato dialético desses dados, pois o objeto de estudo pode ser constantemente
revisto, garantindo o aprimoramento na defini¢do dos procedimentos metodoldgicos como
também a exposi¢ao mais eficiente do percurso de pesquisa realizado” (p. 46).

A constante vigilancia epistemoldgica, segundo Lima e Mioto (2007), visa
desenvolver a pesquisa de forma incansdvel para: a apreensao dos objetivos; o planejamento e
a execugdo das etapas de leitura; questionamentos e interlocugdo critica com o material
bibliografico, pautados na disciplina e atencdo ao pesquisar, na intencdo de ampliar
possibilidades de compreensao das multiplas questdes que envolverdo o objeto de estudo.

Quanto a metodologia, partiu-se do pressuposto de que a pesquisa é um processo
intrinsecamente inacabado e permanente, que depende da atitude do pesquisador na busca de
uma pratica constante para a aproximagdo da realidade, como aponta Minayo (1994). Para a
autora, o pesquisador realiza uma atividade de aproximacdes sucessivas da realidade que

apresenta “‘uma carga histdrica” e reflete posi¢des frente a autoconsciéncia da vida real.
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De natureza tedrica e empirica, a metodologia para a elaboracdo da pesquisa foi
embasada em produgdes sobre a temdtica de autores, como Novoa (1995), Zeichner (2005),
Sacristan (1995, 1998), Souza (2005, 2006, 2008, 2009), Josso (2004), Cunha (1998, 2006),
Saviani (1980), Garcia (1980), Morim (1997, 2007), Atunes (2006), Santos (2007), Chaui
(2003), dentre outros. Tais autores investem suas maiores indagacOes na realidade social —
muitas vezes contraditéria —, na dinamica do processo de amplitude histérico e antoldgico,
com o intuito de compreender a formagdo de professores em seus aspectos politicos, sociais,
econdmicos e culturais. Além disso, aportam informacdes sobre o que se tem discutido sobre
inovagao na drea da educacao e suas conotagdes.

Tentou-se estudar os fatores influenciadores dessas discussdes em meio as
contradi¢des, aos conflitos e as conexdes internas existentes historicamente na escola,
submetida aos ditames do sistema capitalista, sob o qual o professor também estd inserido.

Assim, o presente trabalho, utilizando-se de uma aproximac¢do da perspectiva
histérico-critico-dialética, aborda uma discussao sobre a formagao de professores sob a Gtica
de diversos pensadores da educacio, e analisa criticamente os desafios da universidade frente
a sociedade atual para que o professor reaja ante os aspectos estdticos da profissionalizacao
docente, buscando caminhos para ruptura de paradigmas que se fundamentam em processos
de mudangas mais consistentes.

Entende-se que a metodologia da pesquisa qualitativa é adequada ao complexo tema
que ora se investiga, pois possibilita, no plano histérico, uma localizagdo temporal que remete
a aproximagdo direta com o real e com os sujeitos da pesquisa. Nesse caso, adotaram-se
parametros qualiquantitativos segundo orientagdes de investigacdes apontadas nos estudos de
autores, como Demo (2004); Santos Filho e Gamboa (2002, 2006); Domingues (2006); Lima
e Mioto (2007); Frigotto (1991) e também André (2001).

Domingues (2006) orienta que, em um processo de estudo cientifico, ambas as
técnicas de abordagens (qualitativa e quantitativa) podem ser unificadas, vez que, isoladas,
podem ser insuficientes para abranger toda a realidade observada. Assim, as vantagens dessa
metodologia podem compensar a limitagao reciproca e, em determinadas situacoes, € possivel
uma “‘articulagdo entre duas abordagens na medida em que sdo consideradas mutuamente
complementares” (p.10).

Para a realizacdo da pesquisa, foram pré-selecionados 329 (trezentos e vinte € nove)
trabalhos a partir da busca em bancos de dados, no periodo de 2005-2009. Selecionaram-se
teses, dissertagdes, artigos em periddicos e anais de eventos considerados representativos da
area de educacio, que tiveram como objeto de estudo as inovagdes na educagdo e que foram

publicados nos seguintes eventos:
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Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED) -
Segundo o préprio site, € uma sociedade civil sem fins lucrativos, fundada em 1976, a partir
do esforco de alguns representantes de programas de pds-graduagdo da drea da educacgio.
Somente em 1979 ocorreu a consolidagdo dessa associagdo como sociedade civil e
independente, admitindo sécios institucionais (os programas de pds-graduacao em educagio)
e socios individuais (professores, pesquisadores e estudantes de P6s-Graduagao em Educacao)
(ANPED, 2010).

Com objetivos definidos, essa associacdo busca o desenvolvimento e a consolidagcao
do ensino de pés-graduagdo e da pesquisa na drea da educagdo no Brasil. Realiza importantes
foruns de debates das questdes cientificas e politicas da drea e € reconhecida como a principal
referéncia da producdo académica brasileira no campo educacional. Foram observados os
trabalhos da 28* a 32* ANPED (2005-2009), disponiveis em CD-ROM e no site da propria
ANPED.

Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPEs) — Tém se
constituindo um movimento de profissionais da educacio e pesquisadores que atuam nessas
areas do conhecimento. Sdo realizados bienalmente, em diferentes estados, sempre com a
coordenacdo de pesquisadores da darea. Os ENDIPEs sdo organizados por instituicdoes de
Educacdo Superior que se apresentam como proponentes durante a assembleia final de cada
encontro, a partir dos interesses e das motivagdes de estudos e pesquisas. A Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) e a Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul (PUC-RS) assumiram a responsabilidade de organizarem o XIV ENDIPE, com a
participacdo das demais universidades do estado e o apoio de associacdes cientificas e dos
orgdos de fomento (governamentais e ndo governamentais). Em 1982, instalou-se o semindrio
denominado "A didética em questdo," por iniciativa da PUC/RJ, dando origem a uma série de
ENDIPEs. O nimero de participantes evoluiu de 60 (sessenta) pessoas — que estiveram nho
primeiro semindrio — para quase 4 (quatro) mil na XIII edi¢do do ENDIPE, ocorrida em 2006,
em Recife/PE. E possivel afirmar que o ENDIPE se configura como um dos maiores eventos
educacionais no Brasil, recebendo pesquisadores e professores latino-americanos e de outros
paises. Acumulou-se nessa trajetdria, uma vasta producdo de conhecimento em circulacao no
pais, com divulgacgdo internacional.

A finalidade dos ENDIPEs € divulgar o conhecimento sistematizado historicamente
sobre os processos de ensinar e aprender. O préprio sife afirma que envolve a dimensdo da
pesquisa e das praticas pedagogicas, que incluem as tematicas especificas de sua identidade, o

a conexdao com o campo do curriculo e da formagdo de professores e espacos formais e nao
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formais com referéncia ao estudo. Deseja, entdo, se manter como um espaco privilegiado de
socializacao do conhecimento, de troca de saberes e de perspectivas e questionamentos para
novas investigacoes. Selecionaram-se dados do XIII e XIV ENDIPE (2006-2008), disponiveis
em CDs-Rom e nos sites do ENDIPE.

Rede de Estudos Sobre o Trabalho Docente (Rede ESTRADO) - surgiu em fins de
1999, durante a primeira reunido do GT "Educacdo, Trabalho e Exclusdo Social", do
Conselho Latino-Americano de Ciéncias Sociais (CLACSO), realizado na cidade do Rio de
Janeiro. A Rede ESTRADO, segundo consta no prdprio site, tem como objetivo central
possibilitar o intercambio entre pesquisadores, que vém desenvolvendo estudos sobre o
"trabalho docente" em toda a América Latina. A Rede ESTRADQO, inicialmente, estruturou-se
por meio de uma lista eletronica com dados referentes aos investigadores inscritos em
diferentes paises e pelas suas produgdes bibliograficas. Produziram um cadastro geral dos
participantes (investigadores inscritos), distribuido por paises de origem. A rede nasceu
também da necessidade de aumentar a comunicacdo entre os investigadores situados em
diferentes paises latino-americanos e, ainda, facilitar o intercaimbio académico e politico entre
pesquisadores e institui¢cdes. Os encontros promovidos pela Rede e as publicagdes origindrias
dos intercambios realizados tém-se apresentado como uma importante iniciativa nessa
direcao.

A rede se estruturou, primeiramente, na Argentina, gragas aos esfor¢os das professoras
Deolidia Martinez e Alexandra Birgin, contando com o apoio material da CTERA.
Organizou-se, em seguida, no México, por iniciativa da professora Susan Street, o CIESAS.
No Brasil, a Rede ESTRADO s6 se organizou a partir da Reunido do GT "Educacio,
Trabalho e Exclusdo Social", ocorrida em novembro de 2001, na cidade de Guadalajara, no
México, a qual foram indicados a professora Dalila Andrade Oliveira e o professor Miguel G.
Arroyo, ambos da UFMG. Aos poucos, a rede tem se consolidando, recebendo importantes
adesOes de pesquisadores latino-americanos em diferentes paises. Atualmente, encontra-se
presente no Chile, em Cuba, na Venezuela, e se organizard na Colombia e no Peru. A
iniciativa de criar a rede provém da constatacdo de que ha uma grande dispersao da produgao
académica sobre o tema "trabalho docente", sobretudo, na América Latina.

A Rede ESTRADO tem se consolidando, ao longo desses cinco anos, como um
importante espaco de discussdo sobre a realidade do trabalho docente na América Latina, bem
como um meio de intercAmbio académico e politico dos pesquisadores envolvidos. Nesse
periodo, realizaram-se quatro encontros gerais da rede: 1) no Rio de Janeiro, Brasil (1999),
quando a rede foi fundada; 2) em Guadalajara, México (2001); 3) em Belo Horizonte (2002),
e 4) em Buenos Aires, Argentina (2003).
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Com o crescimento e a consolidagdo da Rede ESTRADO em um nimero maior de
paises, surgiu a necessidade de se criar um meio mais 4gil e abrangente de comunicacao entre
os investigadores. A partir da reunido em Buenos Aires, em 2003, decidiu-se criar em um sitio
na Web, disponibilizado nas versdes portugués, espanhol e inglés, a lista on line dos
pesquisadores cadastrados em todos os paises. Em seu 5° aniversdrio, a Rede ESTRADO
ganhou um site préprio, com novo formato, trazendo um boletim trimestral, espaco para
publicacdo de resultados de pesquisas, resumos de investigacdes desenvolvidas por seus
membros, noticias sobre eventos de interesse na drea, além de documentos importantes
disponiveis em Anais, em CDs-Rom e no site da propria Redestrado.

Congresso Internacional de Educacao — realizado pelo Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da UNISINOS. Ao longo de 15 (quinze) anos, muitos foram os movimentos e
as producdes que possibilitaram aos interessados pensar a temdtica da educacgdo e tecnologia,
sem dissociar um do outro. Segundo o préprio site, 0 congresso tem sido um espago propicio
as conversas e discussdes ja instaladas em distintos campos de saberes, com destaque ao da
educacdo e ao da pedagogia. Ao tracar uma linha do tempo, é possivel visualizar-se a historia
que antecede a VI edi¢c@o desse congresso. A primeira edi¢cdo, realizada em 1998, com o tema
central “Paulo Freire: ética, utopia e educagdo”, contou com 643 (seiscentos e quarenta e trés)
participantes de distintas regides do Pais e da América Latina. Em 2000, a segunda edicao
“Pesquisando e gestando outra escola — paradigmas da pesquisa e desafios contemporaneos”
contou com 442 (quatrocentos e quarenta e dois) participantes. A terceira edi¢cdo, realizada em
2003 sob o tema “Educac@o na América Latina: nestes Tempos de Império”, contou com 600
(seiscentos) participantes. Na quarta edicdo, com o tema “A Educacdo nas Fronteiras do
Humano”, reuniram-se 751 (setecentos e cinquenta e um) participantes inscritos hoje.

Banco de dados de teses e dissertacoes — (pos-graduacdo, 2005-2009), na
universidade federal do rio grande do sul, sendo 775 (setecentos e setenta e cinco) trabalhos.

Ressalte-se que, a principio, o desejo era analisar as dissertagdes e teses no banco de
dados da Universidade Federal de Goids, onde se desenvolveu a pesquisa. No entanto, no
periodo em que se iniciou a pesquisa, a instituicio ndo tinha um catilogo e nem
disponibilidade virtual desse acervo, frustrando, de certa forma, o momento inicial da
pesquisa.

Congresso Internacional de Educacao (2009). Disponivel em CD-ROM e no site do
referido Congresso;

A principio, foram preenchidos 211 (duzentos e onze) roteiros de leitura, mas, em
virtude das limitagdes circunstanciais de tempo/espaco, selecionou-se para andlise 36 (trinta e

seis) trabalhos da ANPED.
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Os trabalhos da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgdo
(ANPED) foram escolhidos para as andlises, por ser esta, considerada no meio académico, a
reunido mais representativa da educagdo no Brasil. Portanto, é importante, apresentar os dados
quantitativos para as andlises dos dados qualitativos desta, fazendo uma relacio com outros
dados coletados.

Como forma de apresentar melhor o conteddo desta dissertacdo, julgou-se necessério
distribui-lo em quatro capitulos. O primeiro capitulo apresenta uma abordagem sobre a
formacao de professores, apontando a necessidade urgente de mudancas em tempos de
complexidade. Procurou-se apresentar o percurso dessa formagao, mostrando as necessidades
de rupturas a partir da criatividade — instrumento importante no processo de inovagao,
responsdvel por dar a escola condi¢des de trazer um novo sabor na apreensdo do
conhecimento por parte do aluno.

O segundo capitulo engloba a investigacdo sobre a inovacao e tradigdo como caminhos
nesses tempos de complexidade, servindo como aprofundamento sobre a prética educativa e
os processos cristalizados das experiéncias compartilhadas, principalmente a partir de
Sacristan (1995, 1998, 1999). Ressalte-se que a compreensdo sobre os trabalhos dos autores
investigados no primeiro capitulo foram uteis para a elaboracdo deste segundo, pois também
propdem um didlogo entre politicas governamentais e educativas do passado e do presente.
Sugerem a efetivacao de um didlogo entre universidades formadoras e escolas, entre docentes
e discentes, e docentes entre si sobre as conquistas obtidas ou a serem obtidas no processo
inovador que podera redundar na melhoria da profissionaliza¢do do professor.

O terceiro capitulo procura reafirmar a importancia do conhecimento social e pessoal
para a cultura, buscando entender a complexidade em um processo educacional emancipatdrio
como necessario a mudanca de paradigma na universidade e na escola, visando a inovagao.
Na tentativa de melhor compreender o processo de inovagdo atual, buscou-se evidenciar a
base filoséfica da inovagdo por meio de um quadro que facilitou as andlises da pesquisa.

O quarto capitulo apresenta os dados coletados e, a0 mesmo tempo, as andlises
pertinentes a delimita¢do do tema, procurando demonstrar sua articulagdo com as discussoes
importantes expostas em artigos, periddicos, anais, eventos, dissertacdes e teses desenvolvidas
no Brasil no periodo de 2005-2009. Posteriormente, procedeu-se a sintese integradora.

O estudo se estendeu a reflexdo critica a partir da fase de selecdo das fontes e da
andlise dos dados e informagOes levantadas, mantendo um constante didlogo que apds

divulgacdo, se espera continuar.



CAPITULO 1
FORMACAO DE PROFESSORES - A POLITICA NACIONAL,
A PROFISSIONALIZACAO E A INOVACAO EM QUESTAO

Aprender é uma aventura criadora...

Para nds, é construir, reconstruir,

constatar para mudar, o que ndo se faz

sem abertura ao risco e a aventura do espirito.
(Paulo Freire)

1.1 Formacao de professores e programas de avaliacao: influéncias sobre a qualidade e a

inovacao educacional

O processo de formacdo de professores pode ser considerado, atualmente, uma das
grandes discussdes no campo da educacdo, dada a complexidade que envolve as
multiplas relacdes entre a prdxis escolar, o processo ensino-aprendizagem, o proprio
professor em sua totalidade e a institui¢ao formadora.

O debate dos pesquisadores sobre a temdtica da formagdo de professores acontece,
dentre outros fatores, em virtude das relagdes em que se insere a problematica, sobretudo,
em face do contexto social vigente. Este € influenciado pelas forcas neoliberais de
politicas educacionais que nao atendem as necessidades bdsicas da educacgdo para que a
constru¢do do conhecimento seja bem sucedida no seio da escola.

As politicas de alteracdes em normas e leis que estdo se efetivando, nao t€m ainda
provocado mudangas bem sucedidas nas agdes e nas praticas educativas, compreendidas e
vivenciadas pelos professores. Sabe-se que toda mudanga pode causar cisdes em qualquer
campo da atividade humana. Entretanto, no campo da educagao, principalmente, as ideias
politico-educacionais governamentais de alteracdes em leis e normas para a educagdo t€ém
dificuldade de se concretizar; as mudangas que ocorrem com essas alteragdes ainda nao
processaram, significativamente, a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos
nas escolas. A maioria dos professores continua reproduzindo o velho modelo tradicional
de educacdo, o que sugere a necessidade de mudancas nas acdes e na pratica educativa.

Repensar a formacdo docente, capaz de romper com o paradigma tradicional,
requer das universidades e instituigcdes formadoras um empenho mais significativo na

reformulagdo de seus programas formadores e na efetivacdo de politicas mais amplas, ja
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que as modificacdes em leis e normas nao tém alterado a pratica como se esperava. Nessa
perspectiva, de inicio o presente estudo aborda uma discussdo sobre a formacdo de
professores sob a otica de diversos pensadores da educacdo, analisando criticamente
desafios da universidade frente a sociedade contemporanea, bem como a formacgdo do
profissional para atuar na educacdo, de maneira que o professor seja preparado para
enfrentar os desafios da profissionalizacdo docente.

No Brasil, o Ministério da Educa¢ao (MEC), sob orientacdo do Banco Mundial, com o
pretexto de garantir melhoria a qualidade do ensino, tem criado vdrios mecanismos de
avaliagdo externos a escola. Desde a década de 1990, quando o Sistema Nacional de
Avaliagio da Educacdo Bésica' (SAEB) foi desenvolvido, outros indices foram criados. Nesse
sentido, a educacgdo brasileira vem passando por provas avaliativas, normalmente aplicadas
somente aos alunos para medi¢do da qualidade do ensino.

A intencdo declarada pelo MEC € confirmar se a escola estd cumprindo o seu papel de
ensinar. Para o Instituto Nacional de Educagdo e Pesquisa (INEP), o objetivo é fazer com que
os resultados sirvam de norte as politicas de melhoria da qualidade das escolas publicas, e que
o Brasil alcance o nivel de educagcdo semelhante ao que existe hoje em alguns paises
desenvolvidos, como nos Estados Unidos e na Franca. No entanto, tais mudangas impostas,
como se acredita, ttm o intuito de controlar o trabalho desenvolvido nas escolas, pois
qualidade da educacio passa a ser avaliada com critérios definidos externamente a elas.

Estudiosos, a exemplo de Cunha (2004), Esteban (2009), Barriga (2004), Afonso
(2000), dentre outros, t€m criticado esses mecanismos criados, pois entendem que se
pretendeu controlar a qualidade da educacdo fora de cada realidade escolar por imposi¢ao de

vérios mecanismos’. Destes, além do Sistema de Avaliacdo da educagcdo Basica (SAEB),

podem ser citados: o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo

' SAEB - criado em 1988, mas s6 foi aplicado pela primeira vez em 1990; é uma acio do governo federal

desenvolvida pelo Inep.

SARESP: avaliacdo de multipla escolha aplicada pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdao Paulo aos
alunos da rede estadual de ensino que estdo na 2% 4° 6% e 8* séries do Ensino Fundamental e 3° ano do
Ensino Médio, aplicada ao final de cada ano letivo; PISA: sistema de avaliacdo desenvolvido conjuntamente
pelos Paises participantes da OCDE, aplicada aos alunos de 15 anos no ensino regular (7% série em diante), no
qual se faz uma avaliagdo comparada, cuja principal finalidade é produzir indicadores sobre a efetividade dos
sistemas educacionais. E desenvolvido e coordenado internacionalmente pela OCDE (Organizagdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico). Em cada Pais participante existe uma coordenacdo nacional. No
Brasil, é coordenado pelo Inep; Prova Brasil: visa avaliar todos os estudantes da rede ptblica urbana de
ensino, de 4° e 8" séries do Ensino Fundamental. Provinha Brasil: composta por um teste a ser aplicado em
todas as escolas publicas do Pais e que, segundo o Inep, visa oferecer aos professores e gestores escolares um
instrumento que permita acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da alfabetizacdo e do letramento inicial
oferecidos as criangas. Ideb: indicador que € calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no
censo escolar e nas médias de desempenho nas avaliagdes do Inep: do Saeb para as unidades da federagdo, e a
prova Brasil para os municipios.
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(SARESP), criado em 1996 pelo Governo do Estado com a inten¢do de realizar uma avaliagdo
da qualidade do ensino e levantar dados por meio do rendimentodos alunos; Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem), criado em 1998 pelo MEC para avaliar as competéncias e
habilidades desenvolvidas dos alunos que estdo concluindo ou ja concluiram o Ensino Médio;
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), avaliacdo que abrange os dominios
de Leitura, Matematica e Ciéncias, e também os conhecimentos relevantes e as habilidades
necessdrias a vida adulta; a Prova Brasil, criada pelo MEC, em 2005, de cardter censitario
com o objetivo, segundo o Inep, de tornar a avaliagdo mais detalhada em complemento a
avaliacdo ja feita pelo Saeb; a avaliagdo diagndstica do nivel de alfabetizacdo das criangas
matriculadas no segundo ano do Ensino Fundamental das escolas publicas do Brasil (Provinha
Brasil), criada pelo MEC, em 2008 e recentemente o Indice de Desenvolvimento da Educacao
Bésica (Ideb), criado pelo Inep, em 2007, cuja intencdo foi reunir em um sé indicador dois
conceitos importantes para a qualidade da educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho
nas avaliacgoes.

A despeito da criagdo e implementacdo desses mecanismos, sabe-se que muitos
estudiosos em educacdo manifestam suas preocupagdes, ja que as avaliacdes externas estio
assumindo grande relevancia, como um dos indutores da chamada qualidade da educacdo.
Para Cunha (2004), ao se referir a avaliag¢do institucional nas Instituicdes de Ensino Superior
(IES) brasileiras, esse processo de avaliagdo representa um perigo quando se torna um tnico
padrao que provém de um ethos externo, anulando os saberes e as configuragdes de autoria
das universidades de seu proprio projeto politico-pedagdgico. O mesmo vem ocorrendo em
outros niveis do ensino, inclusive na educacio basica.

O mais agravante ainda, segundo Cunha (2003), é que essas formas de avaliagdo
externa, no contexto das politicas avaliativas da educacdo brasileira, t€ém sido um fator de
retragdo da inovagdo, vez que seus principios defendem e implementam um modelo tnico de
qualidade, sem sequer discuti-lo em sua condicdo e contexto. Diante das ponderacdes da
autora sobre as preocupacdes decorrentes dessa dimensdo imposta, indagacdes podem ser
suscitadas, como por exemplo: quais saberes os professores necessitam para que suas visoes
criticas sobre o0s processos regulatérios redundem em movimentos de resisténcia em
diferentes campos e manifestacoes?

Também, ao apresentar uma discussdo inicial sobre a Provinha Brasil, realizada nas
escolas publicas com a proposta de monitorar a alfabetiza¢do, Esteban (2009) questiona a
capacidade dessa avaliagdo de poder oferecer contribuicdes efetivas a alfabetizacdo de todas

as criangas brasileiras, pois considera que o procedimento de avaliacdo € conduzido por uma
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compreensdo reducionista do processo de alfabetizacdo. O processo de alfabetizagdo ndo €
considerado como préatica sécio-cultural, e, portanto, hd uma concep¢do de avaliacdo
predominantemente quantitativa e classificatoria.

Quanto a esse tipo de avaliacdo, a autora acrescenta que a &nfase e a observagdo de
seus efeitos se ddo nas escolas publicas que recebem, predominantemente, criangas das
classes populares, historicamente negadas em seus saberes e impedidas de ampliarem
significativamente seus conhecimentos. Os resultados insatisfatérios desses mecanismos
marcam a trajetdria dessas classes na escola publica brasileira, afirmando que a formulacao da
politica publica para a educagdo € para “combaté-las”, pois com frequéncia se apresentam
diagndsticos, planos e propostas em diferentes momentos, diversos percursos e resultados
semelhantes. As criancas das classes populares ndo t€ém o seu direito a educacdo escolar
atendida (ESTEBAN, 2009).

Como exemplo, a autora ressalta que o discurso predominante no documento de
apresentacdo da Provinha Brasil expressa um didlogo com alguns dos sujeitos escolares,
demonstrando proximidade e parceria. Contudo, conforme explicito no site do MEC, ha
esperanca de que a acdo do gestor e do professor seja capaz de resolver o problema, conforme

Esteban (2009):

conhecer as dificuldades em alfabetizacdo de seus alunos vai ajudar vocé a planejar
melhor suas aulas no decorrer do ano letivo. Vocé vai saber quais aspectos priorizar
e sobre quais assuntos deverd dedicar mais atenc@o. Além disso, as andlises e
interpretacdes dos resultados e os documentos pedagdgicos sobre a Provinha Brasil
poderdo constituir mais uma fonte de formacao (Apud ESTEBAN, 2009, p. 49).

De acordo com essa citagdo, percebe-se que do ponto de vista da autora, ndo existe
parceria, ja que se espera somente pela acao dos gestores e professores o desenvolvimento de
atividades em decorréncia do diagndstico realizado sem a menor participagdo de outros atores.
Concorda-se com a opinido da autora de que o desempenho dos estudantes no testes
padronizados, bem como a sua desejada melhora sdo interpretados como questdes
predominantemente técnicas, desconsiderando-se a complexidade dos processos escolares
cotidianos. Assim, segundo Esteban (2009), fica claro que a manuteng@o do fracasso escolar

expressa a exclusdo do direito ao saber socialmente valorizado e veiculado pela escola, pois

ndo se atua sobre o conjunto de relacdes implicadas na dindmica fracasso/sucesso
escolar, nem mesmo no restrito campo das habilidades e competéncias escolares.
Opta-se por manter a inversdo que faz dos problemas metodolégicos problemas de
rendimento, recorrendo-se a antiga férmula: para maior qualidade, mais exame,
especialmente em um momento em que a avaliacdo de cardter quantitativo, de
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natureza classificatéria, volta a ganhar relevancia [...] A qualidade como resultado
de uma dindmica excludente ndo responde as exigéncias de uma escola publica
democritica, a favor das classes populares (ESTEBAN, 2009, p. 49).

Quanto aos resultados insatisfatérios no quarto ano aferidos pelo SAEB, a autora
pontua que a compreensdo do exame como instrumento de promog¢do da qualidade pode ser
questionada a partir dos préprios resultados, pois apds mais de uma década de sua realizacdo,
as sucessivas mudancas em sua metodologia, visando seu aperfeicoamento, ndo apenas
deixam de apresentar dados que revelem a ampliacdo da qualidade do sistema educacional
brasileiro, como também seus resultados indicam a redu¢do de alguns indices de desempenho
(INEP/MEC, 2004 apud ESTEBAN, 2009).

Esse processo fragmenta relacdes, isola sujeitos e os distancia de seus préprios
processos, que perdem seu vigor com a €nfase dada ao resultado. Tal dinamica dificulta a
producio de préticas dialégicas realmente favordveis a um permanente processo de ampliacao
de conhecimentos por todos. A centralidade dessa avaliacdo estd no processo de regulacdo
externa da dindmica pedagdgica, colaborando para a redugdo das possibilidades de a escola
refletir sobre seu trabalho, formular suas propostas de acio e estabelecer modos coletivos e
democréticos de regulagdo do trabalho, com a finalidade de produzir préticas favoraveis ao
processo aprendizagem-ensino (ESTEBAN, 2009).

Ao que se sabe, a relacdo estabelecida pelo exame atende a demanda exclusiva de
escolas publicas como lugares onde estdo inseridos estudantes que nao demonstram
conhecimentos esperados. Para a autora, nesse exame, ocorre auséncia de expressdes que
evoquem diretamente a anormalidade dos percursos de aprendizagem das criangas que nao
alcancam os niveis idealizados. Isso ndo impede que lhes sejam apresentados um projeto de
normalizacdo como horizonte a ser alcancado por meio do trabalho pedagdgico. A
normalizacdo torna os distintos saberes ndo intercambidveis e, com eles, 0s sujeitos que os
detém; € uma acdo sistematica que desqualifica e elimina saberes. Sdo procedimentos
associados a classificacdo hierdrquica e centralizacdo dos conhecimentos, relevantes para a
constitui¢do do poder disciplinar (FOUCAULT, 2006 apud ESTEBAN, 2009). Nesse sentido,
a elevacdo dos niveis de desempenho, apresentada como um objetivo a ser alcangado, por

expressar melhoria na qualidade da escola,

ndo representa, necessariamente, alteracio na condic¢@o subalterna dos sujeitos. Esta
proposicdo é mais um dos indicios de que o modelo de qualidade assumido ndo
expressa compromisso com a apropriagdo critica do conhecimento, como producio
histérico-cultural, indispensdvel a um projeto de emancipacdo social vinculado a

extingdo das relagdes de subalternizacdo dos sujeitos (ESTEBAN, 2009, p. 53).
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Considerando os aspectos brevemente abordados, depreende-se do ponto de vista da
autora que a Provinha Brasil ndo reune as condi¢des necessarias para imprimir uma melhor
qualidade ao processo de alfabetizacdo realizado nas escolas publicas brasileiras, e mais uma
vez justifica o fracasso escolar. Os sistemas de avaliacdo criados, até agora, reforcam a
concepc¢do classificatéria fortemente enraizada nas prdaticas cotidianas, dificultando a
utiliza¢do de procedimentos mais efetivos no acompanhamento que, indubitavelmente, se faz
necessario em todos os momentos da escolarizagdo.

A autora ainda acrescenta que

a Provinha Brasil promove a ampliacio do sistema de controle sobre a escola, sobre a
acdo docente e sobre o desempenho infantil. A énfase na regulacdo, que atravessa o
exame, a semelhanca do que vem demonstrando os resultados dos outros niveis de
escolarizacdo, pouco pode contribuir para uma profunda reflexdo sobre a dinimica
pedagogica, sobre os percursos realizados, sobre as aprendizagens alcangadas e sobre
os conhecimentos necessarios e os modos de obté-los (ESTEBAN, 2009, p. 53).

Isso quer dizer que a Provinha Brasil, ao ampliar o sistema de controle da escola a
consolida¢do do exame, também afasta as possibilidades de compreensdo e intervencao no
processo de aprendizagem, pois seu foco estd na elevacdo das médias de desempenho, e nao

como entende Esteban (2009) na

tentativa dial6gica, com reconhecimento e valorizagdio do outro, nas quais o
movimento aprendizagem-ensino se entreteca a processos de afirmacdo da diferenga
e de produgdo de percursos coerentes com a emancipagdo social. O didlogo é
estimulado pelas assimetrias que compdem a sala de aula, mobilizado pela
enriquecedora experiéncia do dissenso, que a presengca do outro com sua diferenca
aporta, conduzindo a possibilidade de emergéncia de novos pensamentos, praticas e
conhecimentos (ESTEBAN, 2009, p. 54).

Ressalte-se, ainda, segundo Esteban (2009), que o processo de avaliagdo precisa
dialogar com essa dinamica, tomando a diferenca como elemento privilegiado para a

producdo de novas possibilidades, as quais efetivamente

contribuam com a aprendizagem de todas as criancas, sem deixar de olhar com
especial cuidado para as das classes populares historicamente marginalizadas e
impedidas de ver seus conhecimentos reconhecidos, ampliados e aprofundados. E
fundamental dar énfase aos processos de avaliagdo que possam acolher confrontar e
mobilizar pensamentos divergentes, a invencdo de trajetos e a incorporagdo da
diferenca. [...] A producdo de uma escola publica de qualidade, vinculada aos
processos de emancipagdo social, que requerem a superacdo dos processos de
producdo de subalternidade, ainda nos desafia a promover processos de avaliacdo da
alfabetizacdo das criancas articulados pelo compromisso com a aprendizagem
infantil (ESTEBAN, 2009, p. 54).

A par de tudo isso, grande maioria das instituicdes formadoras ainda mantém o

processo de formacado de professores baseado nas concepcdes que apregoam a separacao
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do corpo e da mente, da racionalidade e da sensibilidade, do ser humano e da natureza,
fragmentando o conhecimento (SOUZA, 2005). Esse cenario nao favorece um processo
de ensino-aprendizagem capaz de permitir a educacao realizar seu objetivo fundamental:
a emancipacdo do individuo enquanto pessoa. Para efetiva-lo, seria necesséario, além da
implantacdo de outras politicas, questionar a funcdo social da universidade compreendida
do ponto de vista histérico, como a maior responsiavel pela formacdo de docentes.
Devendo, portanto, incluir entre as suas prioridades, a preocupagcdo com os destinos do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Vale lembrar que a politica educacional como
um dos elementos da politica global — sempre a servigo do sistema econdmico —, garantiu
escolarizacdo a todos, preparando o individuo segundo as suas ‘“qualidades pessoais”. O
sucesso ou o fracasso escolar sdo creditados as caracteristicas pessoais, € nao as
desigualdades sociais. Ao que se sabe até o momento, apesar do discurso oficial, o
sistema nado tem conseguido superar os grandes desafios gerados pela discriminacdo das
classes sociais subalternas e das contradi¢des marcantes na sociedade contemporanea.

Entende-se que, no Brasil, alunos oriundos das camadas populares sempre foram
analisados como carentes, com desenvolvimento lento e sem heranga cultural. O
profissional da educag¢do, em muitas instituicdes, ainda é formado por teorias que
implicam uma visao reducionista de curriculos minimos e de uma “pedagogia do dom e
do amor”, que € camuflado por um discurso construido sob o signo da seriedade, do
respeito ao cidadao. Diante desse contexto, entende-se a importancia da necessidade de
um olhar critico para as politicas educativas e de repensarmos a formacdo capaz de dar
suporte as mudancgas.

Nesse sentido, é importante pensar quais os requisitos indispensdveis para a
formacdo de um professor capaz de atuar na educacdo de forma eficaz diante das
transformacdes e dos dilemas do contexto do mundo atual; e, ainda, sobre qual papel a
universidade deve desempenhar para proporcionar uma formagdo, cujo diferencial seja
significativo em prol do compromisso com a promog¢ao social, capaz de superar uma
concep¢cdo puramente capitalista-materialista. Com efeito, é necessdrio analisarmos
criticamente os desafios da universidade para a formacdo de professores frente a
sociedade do conhecimento, de modo que os docentes reajam ante os desafios da
profissionalidade, o que, para tanto, € imprescindivel questionar velhos paradigmas e
apontar novos sem menosprezar o passado.

Como abordado anteriormente, as propostas para melhorar a qualidade da educacdo e

garantir a inovagdo a partir dos programas de avaliac@o institucional tém sido amplamente
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contestadas. Por outro lado, percebe-se que algumas institui¢des desenvolvem um trabalho
que aponta novas possibilidades para a formagdo de professores, ou seja, para a pratica
pedagogica. Na drea do saber, t€m-se elaborado e apontado inovacgdes para o rompimento de
paradigmas predominantes na educagdo. Julga-se, pois, importante compreender em que
condi¢des as inovagdes vém sendo apresentadas nos desafios da ruptura paradigmadtica; e se
essas atuam na contramdo dos processos hegemoOnicos. Portanto, é urgente estudar as
producdes no campo do conhecimento sobre inovar a educagao para repensar 0 processo
de formacdo dos professores quanto a sua acdo e pratica para mudar e melhorar,

significativamente, o processo de aquisicdo do conhecimento por parte dos alunos na

escola.

1.2 Profissao Professor: realidade e desafios

Antes de aprofundar nas abordagens, julgou-se necessdrio apresentar uma analise
sucinta sobre o dilema e a trajetéria da profissdo docente no Brasil, que se baseia nas
experiéncias vivenciadas e nas discussOes apresentadas por vdrios autores brasileiros e
também os estrangeiros. A leitura de relatorios de pesquisas nacionais € estrangeiras
sobre a formacgdo de professores favorece a percep¢ao da profissdo docente no contexto
atual. Daf a necessidade de se questionar e repensar o processo de formacao inicial desses
profissionais nas universidades e centros de formacao superior, buscando respostas para
as perguntas: o que € ser professor? Quais os requisitos indispensaveis a formacdao do
professor hoje? O que € profissionalizacdo do professor e qual o papel da universidade
frente ao processo de formacdo, capaz de permitir, de forma eficaz, o rompimento do
paradigma tradicional diante da sociedade complexa na qual vivemos?

Segundo Sacristdn (1995), para o desenvolvimento profissional, é necessdrio realizar
acdes em ambitos diferentes. Portanto, as acdes e os programas de formacdo tém de incidir
nos contextos dos quais a pratica se configura e nos quais se produzem. De acordo com o
autor, um programa de formagdo deveria abordar, pelo menos, quatro campos: (i) o professor
e a melhoria ou mudanga das condi¢des de aprendizagem e das relagdes sociais na sala de
aula; (i1) participacdo do professor ativamente no desenvolvimento curricular, deixando de ser
mero consumidor; (iii) participagdo do professor para alterar as condi¢des da escola; (iv)
participacdo do professor na mudanca do contexto extra-escolar.

Para tanto, vale lembrar a definicdo sugerida por Libaneo (2004) de que “o

professor € um profissional cuja fung¢ao principal € o ensino e que o conjunto de
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requisitos necessdrios para se tornar um professor € denominado como profissionalidade
que supde a profissionalizacdo e profissionalismo” (p.75).

Segundo o autor,

profissionalizacdo refere-se as condig¢des ideais que venham garantir o exercicio
profissional de qualidade. Essas condi¢des sao: formacdo inicial e formacgado
continuada nas quais o professor aprende a desenvolver as competéncias,
habilidades e atitudes profissionais, remuneragdo compativel com a natureza e as
exigéncias da profissdo; condicdes de trabalho (recursos fisicos e materiais,
ambiente e clima de trabalho, priticas de organizacio e gestio) (LIBANEO, 2004,
p.75).

Assim, quanto ao problema da profissionalizacdo como um dos quesitos ideais
para garantir o exercicio profissional de qualidade, conforme mostra o autor, pode-se
dizer que, no Brasil, em todos os niveis de ensino, as condi¢des dadas aos professores sao
deficitarias. Dentre estas, a politica educacional contraditéria, moldada pelo sistema
neoliberal com suas nuances paternalistas globalizadas, interessado em defender apenas o
mercado.

Como consequéncia, surgem a concep¢do de formacdo aligeirada como algo
natural, as péssimas condi¢des de trabalho, a precarizacdo do saldrio do professor e dos
recursos fisicos e materiais devido ao descaso do Poder Publico em relacdo aos
investimentos destinados a educacdo. Além disso, quando o ensino e a aprendizagem nao
sdo bem sucedidos, a culpa recai geralmente sobre o professor. Esses problemas na
educacao brasileira, como se sabe, se arrastam ha décadas e dificultam a promoc¢do da
qualidade educacional.

Diante desse quadro, € dificil falar em emancipac¢do do sujeito docente e do sujeito
discente. Como consequéncia, ndo se confere autonomia ao sujeito docente ou discente, e
sua cidadania € negada; os individuos sdo considerados ‘“cidaddos de papel”, conforme
pontua Gilberto Dimenstein (2009), em sua obra “O Cidaddao de Papel”. Pode-se entdao
dizer que a verdadeira democracia implica em respeito aos direitos humanos, que se esta
longe de se concretizar no Pais, dadas as injusticas sociais que marcaram sua histéria. Por
causa dessa realidade politico-social, ¢ dificil falar em cidadania, autonomia e
emancipacao, ainda que tais direitos estejam proclamados na constitui¢ao.

Portanto, € possivel dizer que, se nao hd condi¢des para a profissionalizacdo do
professor na educacao, hd o enfraquecimento da defesa da categoria em face da traicoeira
desestabilizacdao do seu potencial. Para se inverter a situacdo, requer-se efetiva

participac@o dos professores na articulagdo de seus direitos, superando o comodismo € o
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siléncio que impedem a reagdo. Nao se pode negar que a formagdo de professores nos
moldes atuais ndo prioriza a formagdo pedagdgica sequer para sua autonomia ao lidar
com os seus direitos profissionais.

Em seu ensaio sobre a profissao de professor, Novoa (1995) apresenta uma sintese
reflexiva sobre o processo histdrico da profissao docente a partir do século XVIII. Para o
autor, ¢ nesse periodo que por toda a Europa se procurou definir o perfil do "professor
ideal", existindo, assim, uma mudanca de concepc¢do dessa defini¢do: de um lado, o
professor religioso, do outro, o leigo. A substituicdo do corpo de professores religiosos
(sob o controle da igreja) por um corpo de professores leigos, sob o controle do Estado,
dé inicio a estatizacdo do ensino.

Para Novoa (1995), esse processo de estatizagdo ocorreu sem mudancas
significativas nas motivagdes, nas normas € nos valores originais da profissao docente: o
modelo do professor continua muito proximo do modelo de padre (JULIA, 1998 apud
NOVOA, 1995, p.15). Esse processo histérico de profissionalizacio do professor,
segundo o autor, pode servir de base para compreendermos os problemas atuais da
profissdo docente. Assim, elabora uma sistematizacdo desse processo em quatro etapas:
(1) exercicio de tempo inteiro (ocupagdo principal) da atividade docente; (2)
estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade docente; (3) criagdo de
instituicOes especificas para a formacao de professores e (4) constituicdo de associacdes
profissionais de professores.

Seguindo as reflexdes de Novoa (1995), ao analisar a profissdo do professor em
Portugal e tomando-a como exemplo, afirma, juntamente com outros autores, que €
possivel assinalar a desprofissionalizacdo a qual os professores tém se sujeitado nas
ultimas décadas e o descaso do Estado, dos partidos politicos, dos meios de comunicacao
e até mesmo dos pesquisadores em relacdo aos profissionais da educacdo. Concorda-se
com a opinido do autor de que a crise da profissdo de professor se arrasta por longos

anos, cuja consequéncia € o mal-estar que atinge a categoria estando eles a vista de todos:

desmotivacdo pessoal, e elevados indices de absenteismo e de abandono,
insatisfacdo profissional, traduzida numa atitude de desinvestimento e de
indisposi¢do constante (face ao Ministério, aos colegas, aos alunos, etc.), recurso
sistemdtico a discursos-alibi de desculpabilizagdo e auséncia de uma reflexdo
critica sobre a acdo profissional, etc. Esta espécie de autodepreciacdo ¢é
acompanhada por um sentimento generalizado de desconfianca em relagdo as
competéncias e 4 qualidade do trabalho dos professores, alimentado por circulos
intelectuais e politicos que dispdem de um importante poder simbodlico nas
atuais culturas de informagao (NOVOA, 1995, p. 22).

Dessa crise na profissdao docente, que se arrasta ha anos, ndo podem ser

vislumbradas perspectivas de superacdo em curto prazo. No entanto, pensa-se da mesma
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forma que o autor: o desafio € enorme para os professores, ndo se pode desprezd-lo e nem
pormenorizar as suas capacidades de desenvolvimento. E por meio de um projeto de
autonomia profissional exigente e responsdvel que se pode recriar a profissao professor e
preparar um novo ciclo na histéria das escolas e dos seus atores (NOVOA, 1995).

Perrenoud (1993) pontua que a que a melhoria da educacao pressupde a investigacao-
acdo e o confronto direto da prética. O professor ndo tem uma receita pronta e acabada para a
acdo, pois surgem a todo instante, situacdes novas nas quais os profissionais t€ém de tomar
decisdes, aplicando o termo habitus, conjunto de disposi¢des psiquicas socialmente
construidas que “funcionam como matriz das representacdes e das praticas do individuo ao
conjunto de esquemas que permitem engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a
situacdes sempre renovadas, sem nunca constituir principios explicitos” (BOURDIEU apud
PERRENOUD, 1972, p. 209).

Quanto a formagdo inicial, o autor adverte para uma questdo prépria dessa formagao,
pois quando lhe sdo direcionados os investimentos, as préticas escolares nio mudam. O autor
entdo sugere uma formacdo que permita ao profissional confrontar as representagdes sociais
da profissdo e que capacitem o professor para a escola atual, e ndo a do futuro, habituando-o a
observar, questionar e emitir inteligentes posicionamentos. Dessa forma, segundo Perrenoud
(1972), o préprio professor serd o construtor de sua identidade pessoal, e acrescenta: “para
pensar a formacgdo € necessdrio pensar a pratica pedagégica” (p. 43).

Contudo, pensar a politica de formacdo para professores no Brasil € algo complexo,
pois refletir sobre acdo, pratica, pesquisas, consciéncia e profissionalidade é agucar um olhar
perspicaz, centrado nas artimanhas de um macro sistema econdmico social e politico,
engendrado nas regras de um mundo movido pelo capital.

Concernente aos cursos de formacdo de professores, Silva (2005) analisa algumas
ciladas desencadeadas a partir de 2002 ao se exigir formulagdo dos cursos de licenciaturas nas
universidades publicas, que foram importadas pela necessidade de implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores, de acordo com a LDB/96. Segundo a
autora, por um lado, considerando a existéncia de um grande investimento na formacgao
continuada de professores sob orientacdo do Banco Mundial, o fortalecimento e aumento das
pesquisas em dissertacdes e teses sobre a realidade educacional brasileira e a existéncia de
uma seguridade "autonoma" para criar, a partir da realidade de cada universidade, o seu
Projeto Politico-Pedagégico (PPP), a educagdo se tornou destaque nos discursos politicos
atuais. Por outro, segundo Silva (2005), até entdo, o Pais ndo havia vivenciado indices tdao
altos de desemprego, violéncia, crise ética, consumo de drogas, € os jovens nunca foram tao

influenciados pela midia como nesse contexto.
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Para a autora, a nova legislacao que reformula as regras para a educacdo (LDBEN —
Lei n® 9394/96), ignorando as discussdes e reflexdes da préopria drea da educacao e atendendo
apenas ao neoliberalismo, pactua "um aligeiramento e barateamento da formacao das novas
geracdes" (SILVA, 2005, p. 4). Pode-se dizer que isso significou um grande problema para o
processo formativo como um todo. A autora também aponta algumas ciladas, que podem
estar associadas a desescolarizacdo dos alunos e a desprofissionalizacdo dos professores
mediante os conflitos relacionados ao conhecimento educacional (os contetidos de
natureza pedagdgica) em relagdo a universidade-escola e as condi¢des de trabalho dos
professores e dos formadores de professores.

Quanto ao primeiro conflito, relacionado ao conhecimento educacional, Silva
(2005) apresenta os entraves decorrentes da reducdo do tempo (horas), bem como o
surgimento de atividades extracurriculares que trazem certa irrelevincia aos conteddos
educacionais, curriculares e outros que, embora ndo reconhecidos como disciplinas, sdo
igualmente importantes para o processo de formagdo de professores. Isso porque, esses

conteddos educacionais tém

papel decisivo para a compreensdo dos dilemas da sociedade contemporinea,
pressuposta no estudo dos fundamentos filoséficos e sociais da educagdo que
permitem analisar os projetos sociais em disputa, essenciais para a formacao politica
dos futuros professores. A Universidade ndo legitima (ou desconhece?) os
conhecimentos produzidos pela drea de educag@o sobre os sujeitos e processos de
educacdo escolar, a construgdo histérica dos contetidos escolares ou de suas praticas
de gestdo, incluindo as politicas ptiblicas (SILVA, 2005, p. 4).

A autora aponta também que had inumeros "conteiidos" que necessitam serem
dominados pelos licenciandos durante a formacdo inicial. Para ela, “todos esses aspectos
implicam dominio do conhecimento educacional — suas teorias, pesquisas e estudos, seus
autores classicos e contemporaneos” (SILVA, 2005, p. 4). Além disso, o aligeiramento e a
reducdo de tempo de formacdo de quatro para trés anos foram os maiores massacre desses
contetdos educacionais.

O segundo conflito, de acordo com a autora, relaciona-se a falta de “parceria entre
universidade e escola,” dada a auséncia de um projeto interinstitucional. Silva (2005)
considera necessdrio que a parceria seja formalmente configurada mediante o estabelecimento
de projetos (forma oficial — convénios e acordos entre escolas e instituicdes formadoras)
mutuamente dependentes, rompendo com a diferenca entre professor do ensino bdsico e
professor universitdrio.

Como terceiro conflito apontado por Silva (2005), destaca-se as ‘“condi¢Oes de

trabalho dos professores e dos formadores de professores”. O docente universitirio muitas
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vezes ndo pode justificar o seu trabalho a partir das horas dispensadas a observagdes,
semindrios etc., pois sdo apenas consideradas como atividades "extracurriculares". Portanto,
pode-se afirmar, segundo a autora, que nao hd um investimento na carreira de ensino, mas sim
a criacao de uma carreira em pesquisa e publicacdes.

Diante dos conflitos anteriormente apontados, concorda-se com Silva (2005) quando
ela destaca a necessidade imprescindivel de parceria entre universidade e escolas, confluindo
forcas com objetivos claros de valorizacdo do trabalho docente e do conhecimento
historicamente produzido como ferramentas essenciais para a consolidagdo de uma
escola publica de qualidade, tornando explicitamente consciente o direito inaliendvel de
cidadania. Para isso, segundo a autora, € necessario alterar as condi¢des de trabalho dos
professores e reconstruir as regras € 0s ritos que norteiam os sistemas escolares e de
ensino superior, a fim de: construir um projeto especifico de formagao, partilhado por
todos os docentes da licenciatura — nao apenas pedagogos —, mas também escolas,
professores e sociedade; reconhecer os professores como intelectuais, sujeitos de sua
propria acdo e como protagonistas da pratica pedagdgica, para analisarem a realidade e
recriarem alternativas de agdo politico-pedagégica por meio da apropriacdo de
fundamentos para essa reflexao.

Silva (2005) apresenta também sugestdes relevantes quando ressalta que € preciso ter
clara a necessidade de apropriacdo de fundamentos tedricos e reflexdes para a elaboragdo de
andlises e interpretagdes. Estas construidas pelos investigadores sobre o universo social e
escolar brasileiro que impliquem no compromisso do professor com a transformagdo da
sociedade. Nesse aspecto, concorda-se que ndo se deve apenas ter clareza nas andlises e
interpretacdes ja construidas, mas também de desenvolver outros estudos sobre a pratica
educativa.

Por ultimo, a autora afirma que é preciso a perceber a urgéncia em construir
mecanismos para contrapor essa escola excludente e autoritdria por meio da ruptura com o
isolamento e alheamento profissional dos professores universitarios. Assim, contribuir para a
partilha consciente no desenvolvimento de uma pritica pedagdgica democritica e
comprometida com o conhecimento historicamente acumulado, valorizado pela humanidade.

Mediante a necessidade de se acoplar for¢as com os objetivos relacionados acima,

a autora pondera que

o melhor mecanismo para desarmar essas ciladas, € a defesa da profissionalizagido
dos professores, mediante a construcdo de cursos de licenciatura que igualmente
valorizem o dominio de conhecimento e a formagdo educacional dos professores
sob pena de perpetuarmos demandas de formagdo continuada para preencher lacunas
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de uma formacao inicial insuficiente e precdria. [...] ndo tenho ddvidas em temer,
cada vez mais, que nossas licenciaturas paguem O pre¢o por uma expansio
irresponsavel de um ensino médio (SILVA, 2005, p. 4).

Quanto ao desmanche dessas ciladas em defesa da profissionalidade dos professores
mediante a constru¢do de cursos de licenciaturas que igualmente valorizem o dominio de
conhecimento e a formacao educacional docente no Brasil, Pereira (1999) critica a concepcao
da "racionalidade técnica" na preparacdo do profissional. Nesta, existe a separacdo entre
teoria e pratica, priorizando a formacdo tedérica como uma concepg¢do de prética na simples
aplicacdo da teoria. Para o autor, formar professores € uma tarefa complexa, pois existem
questdes que necessitam ser repensadas: "os saldrios aviltantes, as precdrias condi¢des de
trabalho, a falta de plano de carreira para a profissao" (p. 2). Tudo isso afeta diretamente a
formacdo docente no Brasil.

Assim, segundo Pereira (1999), os problemas centrais da licenciatura sé serdao
resolvidos com a implementagdo de mudancas drésticas na atual condi¢ao do profissional de
educacdo. Ao mesmo tempo, acredita-se serem necessdrios estudos e pesquisas que
respondam a algumas questdes importantes inerentes as concepcOes de formacdo de
profissionalizacdo e pratica de professores.

Souza (2006) entende que, para se obter uma formacgao de qualidade, é necessario e
urgente apelar para as mudancas epistemoldgicas fundamentadas nos novos paradigmas para a
producdo do conhecimento. Nesse caso, paradigma, segundo a autora, significa “[...] a
constelacdo de crengas, valores, técnicas partilhadas e aceitas pelos membros de uma
comunidade cientifica, que permite explicar aspectos da realidade”. E, portanto, segundo a
autora, “mais que uma teoria; implica uma estrutura que gera novas teorias [...]” (SOUZA,
2006, p. 4). Ressalta ainda que, apesar de os professores trabalharem em uma sociedade que
se transforma aceleradamente, e onde o conhecimento € renovado e recriado de maneira
permanente, a educacdo ndo tem acompanhado essa dinamica. Nesse sentido, percebe-se, na
pratica pedagdgica, que a maioria dos professores ndo transforma e nio cria; continua a
reproduzir o modelo de ciéncia e de diditica em que foram ensinados.

Souza (2006), ao se referir ao novo paradigma, acrescenta que este envolve o universo
cientifico, permeado por multiplas relacdes, e aspectos contraditérios da problematica da
educacdo ora analisada. Isso justifica a dificuldade de uma mudanca imediata, porém
necessdria, devendo haver envolvimento e participagdo consciente na producdo de uma
ciéncia nova e independente. Confrontar com o paradigma tradicional e construir novas
maneiras de pensar e de atuar tornam-se metas desafiadoras para as a¢des, assim como para a

pratica pedagdgica do professor que, no cotidiano escolar, persiste em restringir
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as criangas ao espaco limitado de suas carteiras, imobilizadas em seus movimentos,
selecionadas em suas falas, impedidas de pensar. Reduzidas em sua criatividade e
em suas possibilidades de expressdo, os alunos encontram-se também limitados em

N

sua sociabilidade, presos a sua mente racional, impossibilitados de experimentar
novos voos e de conquistar novos espagos (SOUZA, 2006, p.153).

A descri¢do do que € o espaco escolar quando condicionado a uma concep¢ao que nao
seja capaz de criar e permitir a criacdo de novas possibilidades do aprender expressar a
realidade vivida nas escolas brasileiras. Essa visdo € preocupante, pois as salas de aula
parecem ser as mesmas em escolas diferentes: o professor fica na frente, com o giz, e os
alunos enfileirados, passivos, nao sendo dificil concordar com a maxima de que o mundo
caminha aceleradamente, enquanto a escola permanece estagnada (SOUZA, 2006).

Quanto ao conhecimento no ambito escolar, segundo a autora, “continua a ser visto
como dividido em assunto, em especialidades, subespecialidades, fragmentando o todo em
partes, separando o corpo da mente, sem se preocupar com as interacdes, as sinteses, as
continuidades” (SOUZA, 2006, p. 9). Por isso, propde a necessidade de ruptura (suspensao,
corte do paradigma exposto) em vista do conjunto de problemas, cujas solugdes ja nao se
encontram nas teorias.

Souza (2006) afirma, que fundamentando-se nos estudos de Capra (1988), Boaventura
Santos (1995) e Morin (2000), ela considera urgente repensar uma maneira de se posicionar
sobre o que estd acontecendo, promover novos debates, novas buscas, novos ideais, novas
relagdes com base em outros fundamentos, apontando para o paradigma da complexidade,

almejando

[...] um paradigma educacional que permita desenvolver a questdo epistemoldgica,
sistémica, abrangendo o processo de constru¢do do conhecimento, sua organizacao,
seu funcionamento, associados a necessidade do desenvolvimento de novas
concepcdes sobre o homem e sobre a sociedade. Aplicar essas novas idéias a
educagdo significa o resgate do ser humano, com base numa concepgdo holistica,
sistémica, ecoldgica, interativa. [...] nessa abordagem hi um esfor¢o de construcio
de novas formas de pensar e de compreender e de valorar as questdes pedagdgicas,
de construir novas concepg¢des curriculares e sistemas mais adequados de avaliagdo,
priorizando préticas que possibilitem a integracdo do corpo e da mente, da
racionalidade e da sensibilidade do sujeito e do objeto, do hemisfério cerebral direito
e do esquerdo, do consciente e do inconsciente, do individuo e do seu contexto do
ser humano e da natureza. Ao mesmo tempo, pretende-se construir caminhos
educativos que promovam o regate do potencial humano, facilitando a expressao de
novas formas de relacdes entre as pessoas, para que passem a se caracterizar como
seres mais solidarios e cooperativos (SOUZA, 2006, p. 153e155).

Assim, o paradigma da complexidade, mesmo que esteja ainda em construcdo, aceita a
dialogicidade como essencial ao processo educativo. Conforme a autora, pensar em inovacoes

pedagdgicas na universidade
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significa aceitar que o processo se constrdi na busca de respostas parciais,
provisdrias, incluindo a ludicidade, o prazer, a paixdo e a alegria desta construgao.
Significa enfrentar os desafios de construir um equilibrio no ambito educativo-
cultural, entre o singular e o universal; o interpessoal e o intrapessoal; no ambito
epistemoldgico, entre o disciplinar e o transdisciplinar e no dmbito pedagdgico entre
quantidade e qualidade (SOUZA, 2006, p. 4).

H4 que se pensar também esse processo de dialogicidade no dmbito da escola. Pensar
em inovagOes pedagdgicas na universidade e na escola, aceitando que o processo se constréi
pela busca de respostas parciais no enfrentamento dos desafios do equilibrio nos dmbitos
educativo-cultural, pedagdgico e epistemoldgico implica que as dreas de conhecimento se
caracterizam pela consciéncia da ndo exclusdo, o que contradiz a concepcdo cldssica de
cientificidade.

A partir dos estudos de Morin (1990), a autora lembra que o

paradigma da complexidade pode ser constituido na e pela conjuncido de alguns
principios enumerados pelo autor, dentre os quais podemos ressaltar os seguintes: a
complementaridade entre o principio da universalidade e a inteligibilidade do
contextual e do particular; a contextualizagdo histérica em todas as explicagdes e
descricdes; a busca de relagdes entre o conhecimento das partes e o dos sistemas que
as constituem; o reconhecimento da causalidade miultipla, inter-relacional; o
reconhecer na relacdio entre o observador/concep¢do e o objeto
observado/concebido, o sujeito humano situado em um contexto cultural, temporal,
histérico; adotar o principio discursivo complexo que compreende nocdes
simultaneamente complementares, concorrentes e antagénicas (SOUZA, 2009, p.4).

Ainda segundo Souza (2009), a complexidade

ndo deve ser considerada como receita, como uma resposta pronta e acabada, mas
como um desafio e uma motiva¢do para pensar. Além disso, a complexidade estd
relacionada com a idéia de incompletude do conhecimento e nesse sentido tenta
trabalhar o conhecimento multidimensional, a articulacdo dos saberes de diferentes
disciplinas e de diferentes campos do conhecimento, levando em consideragdo a teia
de suas dimensdes (MORIN, 2007 apud SOUZA, 2009, p.4).

Essas consideracdes apresentadas por Souza (2006) sobre a necessidade de se
promover novos debates e se posicionar em relagdo a problemdtica educacional, fazem com
que se volte a questao da formagao e, especificamente, a questao das instituicdes responsaveis
pela mesma. Acredita-se, em parte, que as instituicdes formadoras devem ser as primeiras a
repensarem seu trabalho em relacdo a formagdo do professor e abrir espacos para o didlogo
entre professores, formadores, escola e sociedade.

Entretanto, sabe-se que nao se trata de tarefa fécil, pois as instituicdes também sofrem
com as politicas neoliberais. Ao discutir a situacdo das universidades ptblicas sob novas

perspectivas, concorda-se com a afirmacao de Chaui (2003) de que € preciso entender que a
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compressao espaco-temporal produz efeitos devastadores na produgdo dessas instituicdes,
percebida em relagdo a diminui¢do do tempo de formacao, tanto na graduagao quanto na pds-
graduacdo. Segundo a autora, “a absor¢do do espaco-tempo do capital financeiro e do
mercado da moda de producdes conduzem ao abandono do nicleo fundamental da
Universidade, qual seja a formacao” (p.5).

Ao discutir sobre o papel da universidade, Chaui (2003) apresenta sua concepcao de

formacdo, assim manifestando-se:

Antes de mais nada, como a prépria palavra indica, uma relacio com o tempo: €
introduzir alguém no passado de sua cultura (no sentido antropolégico do termo, isto
¢, como ordem simbdlica ou de relagdo com o ausente), € despertar alguém para as
questdes que esse passado engendra para o presente e ¢ estimular a passagem do
instituido ao instituinte [...] podemos dizer que ha formacdo, quando hd obra de
pensamento e que hd obra de pensamento quando o presente € apreendido como
aquilo que exige de nds o trabalho da interrogacdo, da reflexdo, e das criticas de tal
maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o que foi
experimentado como questio, pergunta problema, dificuldade (CHAUI, 2003, p.12).

A autora afirma que, se se pretende vislumbrar a universidade publica por uma nova
perspectiva, é necessario antes considerar imprescindivel repensar a formagao. Como se sabe,
mesmo apos a LDB/96, autores como Pereira (2005), Silva (2005), Pimenta (1990), dentre
outros, afirmam que € visivel a necessidade de pesquisas e estudos mais aprofundados quanto
a situacdo atual da formacgdo, capaz de trazer propostas de mudangas. Pode, portanto, ir na
contramdo das politicas de implementa¢des neoliberais que sucateiam as universidades em
todo o Pais.

Outro aspecto relevante no que diz respeito a formagdo € a necessidade de as
instituicdes formadoras fomentarem o didlogo com as escolas. Do contrério, a reflexdo sobre
as relacdes entre formacdo, profissionalizacdo e prética, premente de serem cultivadas,
tornam-se mais dificeis. Nas atuais circunstancias, busca-se uma educacido que seja capaz de
incentivar o pensamento critico e criativo. Concorda-se com Guimaraes (2004) quando afirma
ser necessdrio um mergulho efetivo do professor na realidade escolar, ou seja, um

envolvimento que permite uma abertura para interiorizagdo do modo de ser professor.

Ha necessidade de um mergulho mais efetivo na realidade, envolvendo-se com os
varios aspectos da profissdo. Contraditoriamente, esse maior envolvimento, essa
maior abertura a realidade profissional, € que vai corroborando para que o professor
v4 interiorizando um modo de ser professor, isto €, construindo um nticleo pessoal
de identificacio com um meio e com um modo de produzir, individual e
coletivamente, a propria existéncia. Enfim, v4 construindo a sua identidade
profissional (GUIMARAES, 2004, p. 101).

E nesse aprofundamento mais efetivo na realidade escolar que alguns aspectos da

formacdo inicial, segundo Guimardes (2004 ), contribuem para o desenvolvimento integrado
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de saberes como um dos componentes da profissionalidade e formas de atuar do professor, de
inser¢cdo na profissdo e de desenvolvimento de uma identidade profissional. Por isso, o autor
aponta a necessidade de a escola se tornar um espaco também para experiéncias em relacdo a
pratica docente. Portanto, afirma ser consensual a ideia de que a formacao inicial e continuada
se constitua de um processo continuo e interligado, pois a primeira é um processo
fundamental na construc¢do da identidade profissional do professor e na formagdo continuada
a identidade vai se consolidando. Diante de tais pressupostos, vale frisar a necessidade de
didlogo entre universidade e escola, principalmente no processo de pds-formacio inicial. E
preciso, pois, que as formagdes: inicial e continuada sirvam de suportes para um
aprofundamento mais efetivo, o que pressupde a necessidade de se avancar muito para que a
universidade seja capaz de propiciar essa formacdo; a comecar por ela mesma, em muitos
aspectos.

Chaui (2003), pensando uma mudanca da universidade publica na perspectiva da
formacdo e da democratizacdo, elenca alguns pontos como condi¢cdes e formas dessa
mudanca: (a) a universidade precisa se posicionar claramente contra a exclusdo na forma de
relacdo social definida pelo neoliberalismo e pela globalizacdo; (b) tomar a educagdo superior
como direito do cidaddo; (c) definir a autonomia universitaria (institucional, intelectual e da

~ 9

gestdo financeira) ndo pelo critério dos chamados ‘“contratos de gestdo”, mas pelo direito de
definir suas normas de formacdo, docéncia e pesquisa; (d) desfazer a confusdo atual entre
democratizag¢do da educagdo superior e massificada por meio de trés medidas necessarias: ()
articular o ensino superior publico com outros niveis de ensino também publicos, pois sem
uma reforma radical do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, a pretensdo republicana e
democratica da universidade serd indcua; (f) reformar as grades curriculares e o sistema de
créditos, ja que ambos vém retirando dos estudantes as condi¢des para a leitura e pesquisa,
isto é, para sua verdadeira formagdo e reflexdo, além de provocarem a fragmentacdo e
dispersdao dos cursos e estimular a superficialidade, por conseguinte; (g) assegurar,
simultaneamente, a universalidade dos conhecimentos (programas cujas disciplinas tenham
nacionalmente o mesmo conteido no que se refere aos cldssicos de cada uma delas) e a
especificidade regional (programas cujas disciplinas reflitam os trabalhos dos docentes-
pesquisadores sobre questdes especificas de suas regides) (p. 12).

A autora aponta ainda outras condi¢cdes necessdrias para revalorizar a docéncia
desvalorizada e negligenciada com a chamada avaliacdo da “produtividade” quantitativa, a
saber: a) formacgdo efetiva dos professores com condi¢cdes de trabalho compativeis com a

formagdo universitdria; b) viabilizacdo de concursos publicos constantes que possam
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assegurar qualitativamente o atendimento, como também para a garantia das condicOes
salariais dignas que permitam ao professor trabalhar em regime de tempo integral de
dedicacdo a docéncia e a pesquisa, e c) incentivo de intercambio com universidades do Pais e
estrangeiras.

Também, segundo Chaui (2003), essa revalorizacdo deve atingir a pesquisa,
estabelecendo ndo somente as condicdes de sua autonomia e as condi¢des materiais de sua
realiza¢do, mas também recusando a diminui¢do do tempo para a realizacdo dos mestrados e
doutorados. Deve-se valorizar a pesquisa nas universidades publicas com a efetivacdo de
politicas publicas de financiamento por intermédio de agéncias nacionais de incentivo a
pesquisa e dos fundos publicos destinados a esse fim, desde que, segundo a autora, sigam
duas orientacdes principais: (i) projetos propostos pela propria universidade e (ii) projetos
propostos por setores do Estado que fizeram levantamentos locais e regionais de demandas e
necessidades de pesquisas (CHAUT, 2003, p. 12).

Finalmente, Chaui (2003) aponta como condi¢do a ado¢@o de uma perspectiva critica
muito clara, tanto sobre a ideia de sociedade do conhecimento quanto sobre a de educagdo
permanente, consideradas como novas diretrizes para a mudanca da universidade pela
perspectiva da modernizagdo. Acredita-se que se as universidades em todo o Pais pensarem
nesses pontos como condi¢des para as mudangas, a formagdo teria outra dimensdo e a
profissdo professor, ante a realidade e os desafios da educacdo contemporanea, estaria em
busca da constru¢ao de um paradigma que permitiria, segundo Souza (2006), desenvolver
a questao epistemoldgica e sist€mica. Assim haveria abertura para se construir novos
modos de pensar e compreender as questdes pedagdgicas, bem como valorizar o ser humano

em sua integridade por meio da proposta de inovagao.

1.3 Sem ruptura, nao ha inovacao

Conforme enfatizado anteriormente, acredita-se na busca da constru¢do de um novo
paradigma educacional que permita desenvolver a questdo epistemoldgica e sistémica,
abrangendo o processo de constru¢do do conhecimento, sua organizacdo e seu funcionamento
(SOUZA, 2006). A essa busca associa-se a necessidade do desenvolvimento de novas
concepgdes sobre o homem e sociedade, o que significa a abertura para a construcao de novos
modos de pensar, de compreender e de valorizar as questdes pedagdgicas, construir novas
concepgdes de espacos curriculares e sistemas mais adequados de avaliagdo e valorizar o ser

humano em sua integridade um espaco para inovagao (SOUZA, 2006).
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No “Diciondrio Etimolégico da Lingua Portuguesa” (s.d.), observa-se o significado da
palavra “novo”, do latim “névu, jovem, coisa nova, novidade, qualquer coisa a que ainda nao
se estd habituado; estranho, singular; novo, que se renova variado; novo (outro)”. Segundo o
1éxico, a etimologia da palavra inovacdo surgiu do latim innovatione, renovagdo, surgiu pela
primeira vez em 1453, grafada como enovacao.

Entende-se que falar de inovacdo educacional € falar sobre mudancas, quebras e
rupturas com o antigo sistema tradicional de educacgdo, capazes de romper com paradigmas, e
construir uma nova epistemologia. Nao se trata apenas de avangos tecnoldgicos apontados em
varios estudos. Consideram-se como inovacdo as tentativas de mudancas conscientes e
intencionalmente efetivadas, com o propésito de melhorar ou até modificar o sistema vigente.
A inovagdo ndo € necessariamente algo novo, mas algo melhor. Neste estudo, busca-se
caminhar principalmente na perspectiva de Cunha (2004) e Souza (2008; 2009).

Segundo Cunha (2004), ainda que frageis e minoritdrias, as inovagdes no campo
académico enfrentam toda a dificuldade decorrente da presenca paradigmdtica dominante. Ja
na sua geracao carregam o Oonus da complexidade da iniciativa.

Portanto, pontua que

as inovacdes que adivinhamos préximas se materializam pelo reconhecimento de
formas alternativas de saberes e experiéncias, nas quais imbricam objetividade e
subjetividade, senso comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando

dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos mediante novas praticas
(CUNHA, 2003, p. 150).

Segundo Cunha (2003 apud SOUZA, 2006), para haver ruptura paradigmatica, a
inovacgdo exige essencialmente “uma tessitura paciente de esforcos e energias que envolvem a
condi¢do da escuta e a condicdo de espera sem, entretanto, abrir mao da condi¢do de anélise
critica e reflexiva, que ajuda na compreensdo dos acontecimentos e das teias que os
envolvem” (p. 51).

Cunha (2003), baseando-se em Santos (2002), afirma que essas inovagdes, entendidas
como rupturas paradigmaticas, exigem dos professores reconfiguracdo de saberes e favorecem
o reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de transformar a “inquietude” em
energia emancipatdéria. Envolvem o reconhecimento da diferenca e implicam, em grande
medida, um trabalho que consiste especialmente em gerir relacdes sociais com seus alunos.
Incentivar o processo de inovagdes € agir contra um modelo politico que impde, ndo raras

vezes, a homogeneiza¢do como paradigma.



39

Tratar a inovacdo como ruptura epistemoldgica € dar-lhe uma dimensao
emancipatéria. Nao numa perspectiva de negagdo da histéria, mas tentando partir
desta para fazer avancar o processo de mudancga, assumindo a fluidez das fronteiras
que se estabelecem entre os paradigmas em competi¢do. Para Santos, esses podem
se tornar liquidos e navegaveis, numa cabotagem que resignifica subjetividades e,
por essa razdo, altera experi€éncias (CUNHA, 2003, p. 150).

Nessa perspectiva Souza (2008) acrescenta que a inovagdo esta presente quando o
pensamento pedagogico € transformador, considerando exemplar a obra de Anastasiou (2004)
que, ao discutir concep¢des de ensinar e aprender, introduz uma nova visao nesse processo, o
qual denomina ensinagem’.

Ensinar e aprender, embora sejam inseparaveis, segundo Anastasiou (2003), sdo acdes
muitas vezes consideradas e executadas como acgdes disjuntas pelos professores, em funcdo da
ideia de uma concepcao tradicional de que ensinar € apresentar ou explicar o conteido através
de uma exposicao. Assim, “é preciso distinguir quais a¢des” estdo presentes na meta que o

professor estabelece ao ensinar (p.14).

Se for apenas receber informacdo, bastard passd-lo [0 conteido] por meio da
exposi¢do oral. Porém, se a meta do professor se referir a apropriagio do
conhecimento pelo aluno € preciso se reorganizar, superando o aprender [...] na
direcdo do apreender, [que significa:] segurar, apropriar, agarrar, prender, pegar,
assimilar mentalmente e compreender (ANASTASIOU, 2004, p.14).

Anastasiou (2004) parte do conceito de que o verbo ensinar, do latim insignare, que
significa marcar com um sinal (signum), deveria significar “vida”, “busca”, “despertar” para o
conhecimento. Assim como outros verbos de acdo, ensinar contém em si duas dimensdes que
se complementam no ato de ensinar: “[...] uma utiliza¢do intencional e uma de resultado, ou
seja, a intencdo de ensinar e a efetivacdo dessa meta pretendida, essa meta significa
apreensao, apropriacdo do contetido por parte do aluno” (p.14). Assim, apresenta a diferenca
entre aprender e apreender que, “embora existindo nesses dois verbos a relagao entre sujeito e
conhecimento, o apreender (do latim apprehender) significa segurar, prender, pegar, assimilar
mentalmente, entender, compreender, agarrar” (Ibidem, p. 14).

Segundo a autora, esse ndo € um verbo passivo, pois “para apreender, € preciso agir,
exercitar-se, informar-se, apropriar-se, entre outros fatores”. Nessa perspectiva, propde a

necessidade de revisar, assistir aulas ou dar aulas pela acdo conjunta do “fazer aulas”. E,

A expressdo “ensinagem” foi inicialmente explicitada no texto de Alves Anastasiou e Lea das Gracas C.
como resultado da pesquisa de doutorado em Metodologia do Ensino Superior da Pritica Docente,
apresentada no IBPEX (CURITIBA, 1998). Foi adotada para significar uma situa¢do de ensino da qual
necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos a condi¢do fundamental
para o enfrentamento do conhecimento necessario a formacao do aluno durante o cursar da graduacio.
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segundo a autora, “aula, espaco privilegiado de encontro e de a¢des ndo deve ser dada nem
ensinada, mas construida, feita pela acdo conjunta professor-aluno”. Aula significa lugar onde
surgem formas de atuag@o do professor com o aluno “sobre o objeto de estudo e a definic¢ao,
escolha e efetivacdo de estratégias diferenciadas que facilitem esse novo fazer” (Ibidem, p.
14).

Portanto, ter as caracteristicas do processo de ensinagem que Anastasiou (2004)
descreveu em suas préticas € compreender que o ensinar € um elemento fundamental nesse
processo. O termo ensinagem ¢ uma relacdo dialética entre professor e aluno, na qual
assumem papéis claros e definidos: saborear o conhecimento, possibilitar o pensar por meio
de aspectos que determinam e condicionam mutuamente a a¢do conjunta professor-aluno na
reelaboracdo e relagdes dos conteidos.

A ensinagem, segundo Anastasiou (2004), também € considerada “[...] uma pratica
social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acdo de
ensinar, quanto a de aprender” (p.16). Segundo a autora, “um processo contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento na constru¢io do conhecimento escolar,
decorrente de agdes efetivadas na sala de aula e fora dela” (p. 16).

Diferentemente da aula tradicional em que se garante apenas a exposi¢do e ndo ha
afirmac¢do do que foi a apreensdo por parte do aluno, a ensinagem € uma a¢do de ensino que
resulta na aprendizagem do estudante, superando o simples explicar do conteiido por parte do
professor. Nessa superacdo da exposi¢do tradicional como tunica forma de explicitar os
conteudos € que se inserem as estratégias de ensinagem.

No processo de ensinagem, segundo Anastasiou (2004), ensinar e aprender exigem um
clima de trabalho em que se “possa saborear o conhecimento em questdo”. O sabor €
percebido pelos alunos quando o docente ensina determinada drea que também saboreia na
vida cotidiana profissional ou na pesquisa, socializando-a com seus parceiros em sala de aula.

A ¢ 29 <

Para isso, o saber inclui um ‘“‘saber o qué”, “um saber como”, “um saber por que” e “um saber

A9

para qué”. Sabor, do latim sabere, ou na forma mais comum sapere, significa ter gosto.
Nesse processo, a autora propde uma unidade dialética dos sujeitos em sua totalidade,

sendo fundamental:

1. pensar, situacdo em que cada aluno possa reelaborar as relacdes dos conteddos,
por meio dos aspectos que se determinam e se condicionam mutuamente, numa
acdo conjunta do professor e dos alunos, com agdes e niveis de
responsabilidades préprias e especificidade, explicitadas com clareza nas
estratégias proprias e especificas, explicitadas com clareza nas estratégias
selecionadas.

2. o papel condutor do professor e a auto-atividade do aluno se efetivem em dupla
mao num ensino que provoque a aprendizagem por meio das tarefas continuas
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dos sujeitos, de tal forma que o processo interligue o aluno ao objeto de estudo e
os coloque frente a frente.

3. uma mediacdo docente, que [prepare e dirija] as atividades e as agdes
necessdrias e buscadas nas estratégias selecionadas, levando os alunos ao
desenvolvimento de processos de mobilizacdo, constru¢do e elaboragdo da
sintese do conhecimento [fundamentada em Vasconcellos (1994)].

4. [...] a construcdo de um conjunto relacional, de uma rede, de um sistema, em
que o novo conhecimento apreendido pelo aluno amplie ou modifique o sistema
inicial, a cada contato.

5. [Compreender] que as aprendizagens ndo se dao todas da mesma forma,
dependem tanto do sujeito que apreende quanto do objeto de apreensdo. Nao
sdo assim iguais: podemos citar aprendizagens por imitacdo de um modelo, por
repeti¢do, por ensaio e erro ou descoberta (insight).

6. Que na construgdo mental ou na abstragdo que se efetiva quando, mentalmente,
se é capaz de reconstruir o objeto apreendido pela concepcdo de nocdes e
principios, independentemente do modelo ou exemplo estudado, associando
idéias, enredando e chegando a deduzir conseqiiéncias pessoais e inéditas, por
meio de uma a¢do, ou uma prdxis, que no dizer de Vasconcellos (1994) pode ser
predominantemente motora, reflexiva e/ou perceptiva (ANASTASIOU, 2004, p.
15-17).

No processo de ensinagem, conforme a autora, cabe ao professor planejar e conduzir
continuas acdes que possibilitem aos estudantes, inclusive aos que tém maiores dificuldades,
agarrar e construir o quadro tedrico-pratico pretendido em momentos sequenciais e de
complexidade crescente que exigem rotina. Essa acdo do professor deverd considerar as
caracteristicas do Projeto Politico-Pedagdgico e as caracteristicas dos sujeitos do processo.
Segundo Anastasiou (2004), o termo ensinagem surgiu das reflexdes sobre o ensino na
universidade. Deste, pode-se apropriar por serem seus principios necessirios para se
desenvolver uma “doce docéncia” na escola, em que o professor, entre articulacdes e
experiéncias, vida e formacao, desenvolva préticas inovadoras. Essas contribui¢des podem ser
interpretadas como propostas profundamente inovadoras.

Dentre outros estudos que focalizam a inovagdo pedagdgica, ressalta-se a necessidade
de apontar, por meio dos estudos de Souza (2008), o conceito sobre professor inovador.
Refere-se aquele “que tem repensado o seu trabalho e construido maneiras diferentes de
ensinar e aprender [...]. Apesar dos indmeros obstdculos, eles tém continuado a pesquisar e a
inovar [...], procurando saidas aos impasses” (p. 59).

Aprofundando nessa concepcdo, a autora contrapde-se ao conceito do ensino e da
aprendizagem como memorizacdo. Com base nos estudos de Haroche (2000), sublinha que
aprender supde a capacidade de “‘comprometer-se, de pensar, de projetar-se no futuro, o que
exige e estimula a humanidade, a davida, o risco de errar (p.59). Segundo Souza (2008),
“implica a consciéncia de limites individuais: atitudes e préticas contrdrias as certezas € ao

cardter arrogante presentes nos saberes submetidos a uma economia de mercado” (p. 59).
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Souza (2008) considera, também a partir das andlises de Santos (2000) e Cunha
(2006), o processo inovador como aquele relacionado a emancipagdo, comprometida com as
rupturas paradigmadticas ’que atuam no sentido das mudangas na contramao dos processos
dominantes”, (p.59). Afirma que “os processos de inovagdes envolvem ferramentas que
incentivam a criacdo, a andlise, o fluxo de ideias e a oportunidade de aprimoramento das
relacdes interpessoais,” (p.59) e que o professor inovador tem o comprometimento e a paixao
como marcas essenciais da inovacdo. Nessa perspectiva, segundo a autora, os professores,
envolvidos com a inovacao, tém: uma concepg¢do de conhecimento que envolve flexibilidade e
movimento; entendem o conhecimento como constru¢do; incentivam a ddvida, valorizam o
erro e trabalham com base neste.

A essas ponderacdes sobre o processo de inovacdo vale acrescentar a concep¢ao de
Castanho (2001), pois afirma que a formacao se da por meio da “autonomia intelectual, com
paixdo pela busca do conhecimento, com postura ética, com coragem de saltar sobre o
desconhecido e de buscar a constru¢ao de novos caminhos criando novas pegadas” (p. 76).

Castanho (2001) introduz a discuss@o sobre a criatividade, que tem sido apontada
como uma das marcas da inova¢do. Compreendendo o funcionamento do ensino como uma
prética social complexa e ao tratar sobre a criatividade na sala do Ensino Superior, afirma em

meio a crise social e politica, econdmica e ética que

ndo se pode trabalhar no interior da instituicdo escolar sem um ideal ou modelo de
sociedade, um horizonte em dire¢do ao qual se pode canalizar esforgos e energias. E
preciso ter perspectivas sociais mais amplas para conviver no interior da educagao
escolar, principalmente da maneira como ela se apresenta hoje. Pensar por exemplo,
a construcdo de uma sociedade em que todos produzam e usufruam de cultura, de
vida justa e digna. [...] O momento atual estd evidenciando a necessidade de
profundas transformacdes sociais, o que implica dizer que toda vida institucional
precisa reestruturar-se em vista das profundas de mudanga que vém ocorrendo na
organizacdo da vida humana (CASTANHO, 2001, p. 76).

A autora ainda afirma que os tempos atuais exigem uma criatividade flexivel que
permita grande variedade de acdes na sociedade, espalhando-se por todas as institui¢des a
tarefa da educacdo como estimulo para que os educandos (criancas, jovens e adultos)
busquem solugdes criativas.

Em uma de suas pesquisas sobre bons professores com alunos do Ensino Superior,
Castanho (2001), ao solicitar que os alunos narrassem as caracteristicas de um professor
“marcante”, obteve relatos que demonstraram: ser aquele cujas aulas eram interdisciplinares;
estimulava a criatividade; buscava alegrar-se nos componentes da transposi¢do da didatica,
transmitindo o conhecimento cientifico de modo pessoal didatico. Esses professores, segundo

a percepcao dos alunos, criavam maneiras de facilitar a aprendizagem.
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Devido a essa pesquisa, sobre bons professores, Castanho (2001) apresenta uma nova
visdo sobre o conhecimento e prescindi a pritica pedagdgica, analisando o papel da
criatividade como principio metodologico: “criatividade pressupde uma pessoa que em
determinadas condicdes e, por intermédio de um processo, elabora um produto que é, pelo
menos em alguma medida, valioso” (MARTINEZ, 1997 apud CASTANHO, 2001, p. 82).

Assim, pensando as qualidades da pessoa criadora, remete ao leitor a afirmacao de que
“o pensamento criador € inovador, exploratério, aventuroso, impaciente ante a convengao, €
atraido pelo desconhecido e pelo indeterminado” (KNELLER, 1978 apud CASTANHO,
2001, p. 84). Para Castanho (2001), uma pessoa com qualidades criadoras “tem um arduo
trabalho de sensibilidade diante do mundo, fluéncia e mobilidade do pensamento,
originalidade pessoal, atitude para transformar as coisas, espirito de andlise e sintese e
capacidade de organizagdo coerente” (p. 82).

H4 outra dimensao da prética pedagégica que € salientada nos estudos de Souza
(2008). Segundo a autora, na busca pelas qualidades, cabe ao professor inovador como

dirigente do processo,

assumir o planejamento das atividades de ensinagem, [...] considerando questdes
relativas a como melhor refletir, como adotar atitudes metacognitivas, [pensar sobre
seu préprio pensamento]; a como fazer com que o que se aprende tenha significado,
esteja articulado a pratica social que lhe deu origem, combinando a sintese com a
andlise, como trabalhar em cooperacdo de maneira a compartilhar recursos entre os
membros de uma sala de aula, ndo esquecendo que a mente ndo estd apenas no
cérebro de cada um, mas se estende entre outros membros do grupo (SOUZA, 2008,
p. 60).

Questiona-se, no entanto, se o0s processos de formacgdo inicial, e de formacao
continuada dos professores apresentam essas possibilidades e caminham nessa perspectiva.
Souza (2008) afirma que ‘“desenvolvimento da inovagdo no ensino combina, de maneira
complexa, praticas diversas e fundamentos” e, a partir de suas pesquisas dedicadas a
ensinagem, ressalta alguns aspectos relevantes que contribuem para construir préticas
pedagdgicas inovadoras: (i) considerar os conhecimentos prévios dos alunos; (ii) trabalhar a
aprendizagem cooperativa considerando que aprendizagens individuais e coletivas se
constroem reciprocamente; (iii) praticar a metacogni¢do, que se refere a consciéncia sobre os
proprios processos mentais; (iv) enfatizar a motivacdo, mobilizagdo diante das atividades a
partir das quais os estudantes aumentam o seu nivel de concentragdo e de reflexdo sobre o
tema estudado; (v) desenvolver autonomia, criticidade e criatividade como atitudes
interdependentes que orientam os alunos a diferenciarem suas acdes e suas decisdes; e (vi)
reconhecer as relacdes dialéticas entre pensamento e emocao, privilegiando as relagcdes de
amorosidade, cumplicidade, carinho e seducao (SOUZA, 2008, p. 60).
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As abordagens sobre a questdo da formacao docente, da relacao desta com a pratica e a
concep¢do de inovacdo na educacdo a partir dos principios da ensinagem, com énfase nas
concepgOes de inovacdo de Souza (2008), norteardo as proximas andlises dos trabalhos
académicos selecionados no periodo de 2005-2009, com os temas relacionados a inovagdo e
suas ligacdes com a formacao do professor.

Neste trabalho, procurou-se pensar a questdo da formacdo de professores, a
profissionaliza¢io nesse embate com a realidade da educacdo no Pais e também a necessidade
de se pensar os desafios dessa formagao na constru¢do de novos paradigmas, pois acredita-se
que sem ruptura ndo ha inovac¢ao. Julga-se importante, no capitulo seguinte, refletir por meio
de Sacristan (1999) como a prética se constitui e se distingue da a¢do, a fim de se tentar

entender como se renova e se recria, possibilitando, de fato, a inovacao na educacao.



CAPITULO 2
INOVACAO E TRADICAO - OS CAMINHOS DO DIALOGO
EM TEMPOS DE COMPLEXIDADE

O fechamento ao mundo e aos outros

se torna transgressdo ao impulso natural da incompletude.
(Paulo Freire)

2.1 Pratica educativa e os processos cristalizados das experiéncias compartilhadas —

marcas e pegadas — os vestigios no ser professor

Para se pensar a inovacdo na educacdo em tempos de complexidade, considera-se
importante, a priori, pensar e compreender a concep¢do de pratica, ultrapassando o sentido
que lhe atribui 0 senso comum.

Predomina-se na literatura educacional um conceito de pratica como “o trabalho
desenvolvido pelo professor (atividade/acao/fazer pedagdgico), de cardter individualizado que
em sentido amplo significa a técnica ou os procedimentos pedagdgicos didrios do professor”.

Sacristdn (1999) — autor muito enfatizado neste capitulo por apresentar concepgdes

tedricas contundentes sobre a pritica — mostra uma desconstru¢do do conceito de prética na
educacdo e uma proposta de ampliacdo de seu significado e compreensdo da sua
complexidade, que se acredita contribuir para esclarecer o tema de inovagdo ora investigado.
O autor procura estabelecer uma distin¢do conceitual entre acio e pritica sem a pretensdo —
como ele préprio afirma — de alterar os usos consolidados da linguagem, mas que, a0 mesmo
tempo altera, pois distingue acdo (atividades dos sujeitos) da pratica ou cultura sobre a pratica
(toda a bagagem cultural consolidada acerca da atividade educativa), acrescentando que, para
se explicar como as préticas educativas funcionam, é preciso entender primeiramente os
processos cristalizados das experiéncias compartilhadas.

Sacristan (1999) compreende a experi€éncia como o capital que se acumula para as
acodes subsequentes. Portanto, segundo o autor, “as experiéncias sao importantes e ndo podem
ser apagadas, [...] e ainda que se tente improvisar — partindo da experiéncia — essa
improvisagcdo parte das experi€ncias deixadas por outras agdes [...]” (p. 71). Assim, a acdo

deve a si mesma e a tudo aquilo que ocorreu no passado com o individuo; a acdo refere-se
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aos sujeitos e deixa sinais, vestigios € marcas naqueles que a realizam e no contexto
interpessoal e social no qual ocorre; gera efeitos, expectativas, reagdes, experiéncias
e histéria. Cada acgdio traz consigo a marca de outras a¢des importantes. O que foi
feito, no sentido de realizado, fica para si e para os outros (SACRISTAN, 1999, p.
71).

Segundo o autor, a acdo desenvolvida ou realizada pressupde que nenhuma
experiéncia é livre de consequéncias para o agente e para quem recebeu seus efeitos, e “se
essas acgdes concretas ocorrem em circunstancias favordveis, poderdo dar origem as
transformacdes” (p. 72). Sacristdn (1999) conclui que os efeitos das acdes permanecem nos
sujeitos sob a forma de esquemas. Se a acdo deve a si mesma e a tudo aquilo que ocorreu no

passado com o individuo, deve-se considerar também que,

embora a acdo humana incorpore criatividade, singularidade e originalidade e seja,
por isso, imprevisivel, de certa forma, deixa pegadas e assegura roteiros”,
esquemas ou rotinas para as agdes posteriores, cada a¢do do sujeito incorpora a
experiéncia passada e gera a base para as seguintes, que ja ndo podem partir do nada
(SACRISTAN, 1999, p.70).

O autor ainda pontua que as a¢des “‘constituem-nos como pessoas, porque carregamos
a experiéncia das mesmas, criando nossa prépria biografia de forma continua”; significa que o
acimulo de experiéncias cria caminhos e bases, que sdo a origem da “estabiliza¢do de um tipo
de prética educativa como uma forma a mais da consolida¢io da cultura” (SACRISTAN,
1999, p.72). Mesmo que a acdo seja considerada propriamente mais “integrante” do que
“constituinte” da pessoa, de acordo com a afirmacdo do autor, ao prolongar-se em outras
acoes, estas configuram-se estilos de agir, gerando padrOes individuais no decorrer das
biografias pessoais.

Note-se que o autor ndo se refere apenas a biografia, e sim as biografias, apresentando
a ideia de que uma pessoa ndo tem apenas uma biografia e sim biografias pessoais, pois os
homens se realizam por meio das histérias que constroem, desenvolvendo-se pelas condicoes
bioldgicas e sociais (SACRISTAN, 1999).

Ao concordar que as acdes como experiéncias de alguma forma constituem a propria
pessoa, pode-se deduzir que hé interferéncia de tais acdes na propria personalidade do
professor. Martins (2007), ao focalizar especificamente a personalidade do professor, faz uma
andlise de sua génese, propriedades, desenvolvimento e fung¢des, enxergando-a como “um
atributo de um ser que apenas se realiza humanamente por suas intervinculacdes com a
sociedade”. Em um segundo momento, buscando compreender as bases sociais reais que
sustentam a formacdo desse professor, conclui que os estudos de processos psiquicos podem

necessariamente elevar ao “plano da pessoa do homem como individuo social real: que faz,
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pensa e sente” (MARTINS, 2007, p. 86). Nesse plano, depara-se com a personalidade ou a

pessoalidade, e que sua génese

[...] resulta de relacdes dialéticas entre fatores externos e internos sintetizados na
atividade social do individuo. Como fatores extrinsecos, temos as condicdes
materiais de vida, o conjunto de relagdes sociais que sustentam a superagdo do ser
hominizado em dire¢do ao ser humanizado, que guardam as possibilidades reais da
atividade humana. Como fatores intrinsecos, temos todos os processos bioldgicos e
psicoldgicos desenvolvidos em consequéncia dessa atividade, que representam as
condicdes internas e subjetivas (MARTINS, 2007, p. 86).

Quanto as relagdes dialéticas apontadas entre fatores externos e internos, sintetizados
na atividade social, a autora afirma que a personalidade € um processo, desenvolvimento
resultante da relacdo entre dois aspectos da sociedade; um deles de natureza objetiva e outro
de natureza subjetiva, aspecto, em principio, oposto, cujo desenvolvimento assenta-se
exatamente no processo dindmico pelo qual o primeiro se converte no segundo, € vice-versa.

A autora afirma que

a personalidade resulta da unidade e luta dos contrérios individuo e sociedade. O
individuo constitui-se por sua unidade com a sociedade; entretanto sua existéncia
enquanto tal reside exatamente em sua autodiferencia¢do para com ela, o que lhe
confere inclusive papel de sujeito no processo de construgdo dessa sociedade
(MARTINS, 2007, p.87).

Ao focalizar a formacdo da personalidade do professor como resultado da relacdo
entre os dois aspectos da sociedade (natureza objetiva e natureza subjetiva), ja que a
personalidade do professor desempenha um importante papel na objetivacdo de sua atividade,
Martins (2007) apresenta sua preocupagao com os resultados de sua pesquisa. Para a autora, o
idedrio pedagdgico ndo apresenta de modo explicito a concepcao de personalidade e, pelo fato
de ndo apreenderem de maneira dialética, “critica a esséncia humana, abordam os fendmenos
psicologicos, como dados existentes por si mesmos ou como expressoes dos individuos
tomadas isoladamente”, o que é muito preocupante (p.140).

Ainda de acordo com Martins (2007), a inexisténcia dessa explicitacdo e a utilizacao
do conceito elitizado que apenas considera a personalidade sindnimo de pessoa possuidora de
uma esséncia com qualidades proprias e inaliendveis, independentemente das condi¢des em
que se desenvolve (p.139), refere-se a um conceito dicotOmico. Este ndo se encontra
acompanhado dos elementos imprescindiveis para uma compreensdo objetiva acerca da
personalidade.

Entdo, consoante a essa percepc¢do do idedrio pedagdgico, a autora considera que a

subjetividade
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€ apreendida de maneira dicotdmica em relacdo ao mundo objetivo, a ter como
consequéncia a insisténcia de um reconhecimento fundamental: a personalidade dos
homens é determinada pelas relagdes que estabelecem, por meio da atividade com o
mundo exterior. Assim sendo, as caracteristicas desse mundo exterior circunscrevem
as condicdes de desenvolvimento da personalidade (MARTINS, 2007, p.140).

Essa dicotomia em relacdo ao mundo objetivo e subjetivo repercute nas representacoes
que atribuem exclusivamente ao professor a responsabilidade dos descaminhos da educacao.
Nesse caso, as acdes do professor sdo concebidas longe de uma cultura, como se ele agisse
por si mesmo, principalmente longe de um contexto histérico-social.

Contra a parcialidade de andlises que se fundamentam nessa dicotomia, Martins (2007,
p. 143) afirma “que toda andlise que se fizer do individuo terd que se fundar no momento
histdrico-social, no grupo e na classe social a que ele pertence, enfocando a relagdo dialética”.
Nesse sentido, a autora caminha na perspectiva de Sacristdn (1999), que considera importante
que as andlises sobre o professor sejam fundamentadas no conhecimento da acdo propria do
individuo e da prética, que € a cultura, pois para se entender a acao € preciso compreender a
pratica. Assim, considera-se necessdria a compreensdo desse entendimento para se pensar
novas possibilidades de inovagdo na educagdo e de ruptura com o paradigma predominante.

Martins (2007) afirma que entender a esséncia humana e consequentemente, os polos,
entre 0os quais existe uma relacdo, “pressupde, no método dialético, entendé-los como
movimento, producdo reciproca, isto é, como um processo criador alimentado exatamente
pelas contradi¢cdes que a singularidade e a universalidade encerram”. Do ponto de vista da
autora, ndo se trata de “estabelecimento de relacdes lineares entre homem e sociedade”

(p.141), mas de explica-lo de outra maneira: pela unidade de luta dos contrérios,

considerando que o ser humano € o conjunto das relacdes sociais em sua efetividade,
o homem encontra-se inevitavelmente unido aos outros homens e organiza
historicamente os modos desta unido. Conceber a esséncia humana como um
conjunto das relacdes sociais implica reconhecer que essas relagdes sdo produzidas
pelo homem por meio da atividade consciente, encontrando-se na base dessas
relacdes as relagdes sociais de producido, este dado apresenta de modo implacdvel a
conexdo entre a subjetividade e a atividade vital do homem pela qual ele constréi a
si e ao mundo [...] ndo se trata, portanto, do estabelecimento de relacdes lineares
entre o homem e sociedade, mas de explicd-lo como unidade e luta destes contrarios
(MARTINS, 2007, p. 141).

Se o estabelecimento da relacdo entre homem e sociedade ndo se trata de relagdes
lineares, € preciso, segundo a autora, estar atento, tendo em vista que a atividade do homem
“¢ substancia bdsica de sua personalidade”. Dai o problema: a “atividade alienada
caracteristica da organizagao capitalista s6 pode ter como consequéncia a alienagao da propria

personalidade” (p.144).
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Conceber a personalidade construida no contexto social capitalista negando a
alienacdo como condicionante primdrio ¢ apenas mais uma das formas de expressio
da propria alienagdo, cuja consequéncia principal € distor¢do das relagcdes humanas e
sociais e das explica¢des acerca dos fendmenos que as sustentam (MARTINS, 2007,
p- 144).

Concorda-se com a Martins (2007) que é de suma importancia considerar a formacgdo
social da personalidade do professor como uma das principais referéncias do processo
educativo. Por outro lado, deixar de considerar o quanto as condi¢des de alienacdo t€ém
corroido a personalidade de todos, segundo a autora, com certeza nao vird minimizar os
problemas da educacdo nesse inicio de século. Entdo, € preciso investir em projetos em
direcdo a superacdo da alienacdo do professor, sem perder de vista a natureza concreta do
homem e a da educagdo.

Martins (2007) considera que, para a transformacdo efetiva do contexto escolar, t€ém

sido

inoperantes as estratégias que centram atenc¢do na pessoa do professor visando a
construcdo do “pensamento autdonomo”, do “pensamento reflexivo”, da “unidade
entre biografia pessoal e profissional” etc., priorizando processos de formacgdo
particularizantes e individualizados. Tais estratégias sdo apresentadas pelos autores
que as defendem como necessarias especialmente em periodos de crises, tendo em
vista seu enfrentamento e superacdo (MARTINS, 2007, p. 145).

Com aten¢do centrada apenas na pessoa do professor, essas estratégias, “que ndo
levam em conta os limites impostos pela sociedade capitalista ao verdadeiro e pleno
desenvolvimento dos individuos” (p. 146), sd@o inoperantes para se obter a desconstru¢do do
paradigma dominante. A autora coloca em pauta a questdo da formacdo da personalidade
social do professor como um processo dialético, apresentando a possibilidade de esclarecer as
acoes as quais os professores vém desenvolvendo (MARTINS, 2007).

Voltando as questdes referidas por Sacristin (1999) em relacdo as acdes que, se
consolidadas, geram a pratica, o autor afirma que, se por um lado a cultura condiciona, por
outro, nas sociedades abertas, ha possibilidades de mudancas por meio das agdes. Ainda que
se considere a personalidade alienada, ela ndo é determinante.

Nessa perspectiva, o autor afirma que o “professor faz isso realizando as acdes

proprias das funcdes que realiza”, e exemplifica:

um professor com recursos de acdo € aquele que tem experiéncia muito variada,
vivéncias ricas, € ndo aquele que tem “muita experiéncia” sobre poucos tipos de
acdes. E mais importante que ele possua esquemas diversos, ou conglomerados
complexos dos mesmos, do que possua esquemas utilizados demais, como
consequéncia da realizacio das mesmas agdes constantemente. E conveniente
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lembrar que a estabilidade da a¢do, sua continuidade, tem raizes na prépria ac¢do, na
capacidade dos seres humanos de tornarem-se atores no decorrer das acdes
(SACRISTAN, 1999, p. 71).

Ao afirmar que as experiéncias sdo como capital que se acumula para as acdes
subsequentes, Sacristdn (1999) valoriza as variedades de vivéncias ricas que o professor deve
ter, denominando-as recursos de a¢des. Consideram-se essas variedades de vivéncias como
mais um diferencial apontado em seus estudos, pois se desconstréi a ideia de que quanto
maior € o tempo do professor na profissdo, mais experiente ele €. A concep¢io do autor € de
que o tempo de trabalho nao pode gerar recursos de agdes, a ndo ser que o professor tenha tido
experiéncias muito variadas e vivéncias ricas. Para Sacristdn (1999), o que diferencia é a
riqueza das experiéncias. No cotidiano escolar, contrariamente a essas ideias, percebe-se que
se valoriza o profissional apenas pelo tempo de trabalho, sem se considerar a amplitude e
relevancia de suas experiéncias variadas.

As ideias desse autor contribuem com a problematizacio do tema inovag¢do na
educacgdo, pois existem profissionais que se pautam sempre na repeticio de mesmas agdes.
Parecem ter medo de inovar, de se perderem, caso sofram mudanga em sua rotina. Nesse
sentido, acabam utilizando continuamente os mesmos esquemas sobre poucos tipos de acoes,
0 que ndo permite a existéncia de recursos de acdes tendo como consequéncia, a cristalizagao
das mesmas. Interessa, pois, perguntar como podem os profissionais provocar rupturas e
inovar se nio se atrevem a enriquecer suas agoes.

A estabilidade da ac@o, como também sua continuidade, tem “raizes na propria acao,
na capacidade dos seres humanos de se tornarem atores no decorrer de suas acdes”, pois, de
acordo com Sacristan (1999), “podemos expressar-nos com certa originalidade em cada
momento, mas nao podemos inventar-nos constantemente, ou seja, as marcas das acdes geram
cultura subjetiva” (p.71).

A partir da importancia dada a acdo, vista como resultante da experi€éncia que ocorre
com cada individuo e do conhecimento que dela se procura, pode-se tragar, segundo Sacristan
(1999), o que se chama de identidade do professor. Quanto a possibilidade de se tragar a
identidade do professor, o autor afirma que isso ocorre porque “hd uma reproducio de si
mesmo ao longo do tempo, adquirindo uma maneira de agir continua, fundamentada e
coordenada e que d4 a cada pessoa um estilo pessoal estavel” (p. 71). Entretanto, segundo o
autor, esse estilo pessoal pode dificultar a adaptagdo do professor a novas situacdes das quais
a experiéncia € o equilibrio e como possibilidade, € a base para o inicio ou para a limitagdo.

A experiéncia ou cultura subjetiva nao é aquela que é nutrida apenas das biografias

pessoais € nem pertencente a uma pessoa, mas ¢ cultura compartilhada, pois as acdes “sao
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imitdveis por outros e seus esquemas podem ser propagados e transmitidos a agentes
diferentes daqueles que os geram” (SACRISTAN, 1999, p. 71). Nessa concepgio, afirma que
as acdes podem ser propagadas e transmitidas a agentes diferentes daqueles que as geraram,
colocando o profissional frente a importancia do trabalho cooperativo e coletivo. Assim, o
autor acrescenta que “a eficdcia dos vestigios da memdria das acoes multiplica-se socialmente
no espaco e no tempo”, criando bases transmissiveis que serdo compartilhadas e que “a
reiteracdo da agdo, além de condensar-se em biografia pessoal”, gera a realidade social ou
cultura intersubjetiva, partindo da realidade social ja criada (p. 71).

Assim, Sacristdn (1999) denomina a pratica como ‘“cultura compartilhada sobre um
tipo de acdo que tem relagdo com o cuidado, o ensino e a dire¢do de outros”, constituida por
conhecimentos estratégicos, conhecimentos sobre esses saberes, motivacdes e desejos
compartilhados.

A prética entdo

¢ a cultura acumulada sobre as a¢des das quais aquela se nutre. Agimos a partir das
acodes, porque fazemos a partir da cultura. A pratica € a cristalizagdo coletiva da
experiéncia histérica das acdes, é o resultado da consolidagdo de padrdes de acdo

sedimentados em tradicdes e formas visiveis de desenvolver a atividade
(SACRISTAN, 1999, p. 73).

Portanto, depreende-se que a pratica € a cristalizacdo coletiva da experiéncia histérica
das ag¢des e, a0 mesmo tempo, ndo € um objeto petrificado. Apesar de quase tudo na educagdo
estar regulamentado nas sociedades democraticas com limitagdes, a mudancga € possivel. Os
grupos podem se organizar, revisar a heranca, provocar e introduzir mudangas e novas
contribui¢des culturais (SACRISTAN, 1999 p. 76). Nesse sentido, fechar- se a0 mundo e aos
outros, segundo o autor, configura-se na transgressao ao impulso natural da incompletude, ja
que a pessoa € construida também pela histéria. Essas reflexdes sdo importantes para que se
possa enfrentar as exigéncias do mundo globalizado preconizado por ritmos inovadores, o que
possibilita evidentemente pensar novas possibilidades por meio das agdes e praticas na
educacdo e conquistas continuas. Estas sdo repletas de desafios e ricas, em trocas de
experiéncias em varios niveis, entre elas, as biografias do professor e do aluno, inseridos no
contexto em que se encontra a escola (SACRISTAN, 1999).

Sacristan (1999), baseando-se nos estudos de Giner (1997) e Carr (1996), afirma que o
termo pratica pode ser adotado como na sociologia: agdes sociais rotineiras proprias de um
grupo, sendo uma continuidade rotineira inevitavel e “ndo um simples passado ao qual se olha
como um objeto petrificado, pelo contririo, continua sendo operacional, organizando a acdo

dos membros que compartilham uma cultura”. E, conclui que “a prética educativa é produto
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final do qual os profissionais adquirem o conhecimento pratico que eles poderdo aperfeicoar”
(p- 73).

Assim, de acordo com Sacristdn (1999), a ac@o pertence aos sujeitos € a pratica ao
ambito do social, sendo cultura objetivada que, segundo o autor, depois de “acumulada
aparece como algo dado aos sujeitos, como um legado imposto aos mesmos” (p. 73). Dai a
dificuldade de conexdo ou continuidade entre acdo (correspondente aos individuos) e as
estruturas ja criadas, com as quais, segundo o autor, os individuos se encontram quando vém
ao mundo. Para ele, os professores inovadores em educacido encontram muitas dificuldades
nas estruturas criadas na sociedade. Porém, o “mundo das regras em educacdo ndo é uma
estrutura de ferro que impossibilite a agdo individual e coletiva inovadora” (SACRISTAN,
1994 apud SACRISTAN, 1999, p. 76).

Pensar a prética como cultura objetivada é perceber que ela ndo se faz sozinha e por
ela mesma. Portanto, para ser compreendida é necessdrio abranger outras praiticas sociais
entrelagadas a estas. A pratica educativa vai além das agdes dos professores e dos estudantes
e, portanto, ela ndo serd compreendida se ficarmos limitados apenas a concepc¢do até agora
dominante, em que € considerada apenas como a acdo dos professores. A pratica educativa
tem sua histéria. Como afirma Sacristdn (1999), ela é cultura. Essa concepcdo, portanto,
esclarece as caracteristicas e as razdes das transformacdes que sdo produzidas na educacdo e
aquelas que ainda ndo chagaram a acontecer. Ela sugere indagar se as préticas sdo ou nao
inovadoras, € como sdo.

Concorda-se com a opinido do autor de que a pratica educativa € algo mais do que a
expressdo do oficio dos professores; é algo que ndo lhes pertence por inteiro, mas é um traco
cultural compartilhado e tem sua génese em outras praticas que interagem com o sistema
escolar, tais como as praticas sociais, politicas, ideoldgicas etc. Vale ressaltar também, ao
abordar a profissdo do professor, que ndo se pode esquecer a questdo da profissionalidade:
“conjunto de comportamentos, destrezas, atitudes e valores que € a afirmacdo do que ¢é
especifico na acdo do professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65). Portanto, o professor, como
ator que se faz no oficio, compde seu perfil, levando em conta elementos construidos ao longo
da historia e que, portanto, identificam a carreira docente. O autor afirma que “a funcdo
docente contém valores, atitudes que corporificam o fazer do professor na sala de aula —
pritica educativa a qual tem sido confundida com o status de pratica educativa,
(SACRISTAN, 1995 apud LIMA DA PAZ, 2007, p. 46).

Para Sacristdn (1995), € necessdrio alargar o conceito de prética ndo limitando ao

dominio metodolégico e ao espaco escolar. Afirma que a pratica ndo se reduz as agcdes dos
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professores, mas envolve uma dimensdo complexa que a denomina “Préiticas Educativas
Aninhadas”, apresentando um quadro tedérico em que agrupa vdrias outras préticas. Lima da
Paz (2007), para demonstrar o que esta sob a responsabilidade do professor e como a prética
educativa extrapola a acdo docente, elabora um organograma para melhor ilustrar esses

conceitos propostos por Sacristdn (1999) (Figura 1).

PRATICA
EDUCATIVA
Praticas Antropologicas ” .
Praticas Institucionais
Praticas Praticas Escolares Institucionais Priticas Organizativas
Aninh
adas | . Praticas Didaticas
Praticas Concorrentes

PRATICAS ANINHADAS OU ACAO EDUCATIVA

Contexto Pedagégico

Contexto Profissional

Contexto Sociocultural

Figura 1: Organograma dos conceitos da teoria de Sacristan.

Fonte: Lima da Paz (2007, p. 47), sobre os conceitos-chave discutidos por Gimeno Sacristan (1999).

A partir desse organograma, Lima da Paz (2007), baseando-se nos estudos de
Sacristan (1995), busca especificar o conceito de cada elemento das praticas aninhadas —
Prética de cardter Antropoldgico — que se caracteriza por uma cultura de dimensdo ampla de
toda sociedade e estd alicercada em costumes, crengas, valores e atitudes. Se expressa,
também, “na forma de educar os filhos, com condutas validadas e partilhadas por um grupo de
pessoas, que possibilitam a constru¢do de uma pratica cultural de educar, essa pratica é
anterior e paralela a escolaridade prépria de uma determinada sociedade ou cultura”
(SACRISTAN, 1999 apud LIMA DA PAZ, 2007, p. 47).

Na “Prética Institucionalizada”, segundo a autora, considera-se a cultura institucional
que envolve a profissdo professor revelada por regras e normas coletivas, em exigéncias
institucionais que extrapolam as decisoes individuais. Nesse caso, segundo Sacristan (1995), a
pratica docente pode ser considerada como semiprofisssao, ja que a autonomia do professor é
limitada porque depende fortemente de politicas administrativas que regulem o sistema e o

[6cus do trabalho. Contudo € necessario considerar as praticas institucionais como espaco de
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reproducdo e também de recriacao dessas culturas institucionais. Essas praticas institucionais

podem ser classificadas como:

a) praticas institucionais — referem-se as préticas sobre o funcionamento do
sistema escolar, como a sele¢do de acesso a niveis de escolaridade;

b) préticas organizativas — compreendem a forma de trabalho de cada escola, e é
construida por meio de ac¢des individuais e coletivas dos professores e a divisdo
de espaco e tempo de trabalho;

c) pratica diddtica — permeadas pelas as outras praticas circunscrevem a acio de
responsabilidade imediata do professor (LIMA DA PAZ, 2007, p. 48).

Por dltimo, sobre o conceito de “Préiticas Concorrentes”, que ndo sdo pedagdgicas,
mas mesmo fora do sistema escolar influenciam a prépria atividade técnica dos professores,
Sacristdin  (1999) destaca: os materiais diddticos que os professores utilizam, o
desenvolvimento curricular ou matrizes curriculares elaborados fora da escola, os mecanismos
de supervisdo das escolas e de controle dos professores e os sistemas de diferentes agentes
sociais no sistema educativo. E ainda, acrescenta toda a politica educativa que, de certa forma,
¢ uma sugestdo e uma imposi¢do aos professores. Em sua opinido, os professores sio
transformados em “consumidores de praticas pré-estabelecidas fora do teatro imediato da acdo
escolar” (p.74).

Assim, para Sacristdn (1999), o professor detém em sua acdo — ou como se pode
chamar em sua pratica didatica — um fragmento muito pequeno do que € a pratica educativa
composta de tantas outras praticas. A prética, segundo o autor, é construida historicamente, ja
que cada agdo traz consigo a marca de outras acdes prévias. Os efeitos da acdo permanecem
nos sujeitos sob forma de esquemas, que podem ser aproveitados em outras acodes
permanentes embora a acdo incorpore sempre criatividade, singularidade e originalidade,
sendo, por isso, imprevisivel. De certa forma, deixa pegadas e assegura “roteiros”, o que para
Sacristan (1995) sdo esquemas ou rotinas posteriores.

Para o autor, o “oficio de quem ensina consiste basicamente na disponibilidade e
utilizacdo em determinadas situagdes de esquemas praticos para conduzir a agao”. O conceito
de “esquema prético”, segundo o ponto de vista do autor, ¢ mais amplo do que o de tarefas
académicas. O professor dispde de esquemas praticos para realizar as agdes. “Os esquemas
praticos extravasam o tempo letivo, pois estdo presentes em todas as fungdes que o professor
realiza: ensino pré-ativo, interativo e pds-ativo” (a maioria dos professores domina). Contudo,
“h4 aqueles sistemas praticos que ndo requerem saberes especificos e grande parte dos
esquemas praticos sao produzidos no contexto escolar e contribuem para sua reproducdo: sao
a expressio da agdo escolar e servem o curriculo real da escolarizagdo” (SACRISTAN, 1995,

p-79).
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Sacristdn (1995) afirma que o repertério de “esquemas” praticos facilita o

desenvolvimento ordenado da atividade, aplicados

com certa flexibilidade, segundo modificacdes pontuais introduzidas pelos
professores, os esquemas praticos configuram a profissionalidade como um oficio-
arte que se exprime num saber-fazer. Tém as virtualidades de determinar a acdo,
englobando todos os elementos materiais, situagdo, conteido curricular etc., o que
faz com que a atividade pedagdgica se desenvolva de uma forma aparentemente
simples (SACRISTAN, 1995, p. 79).

Além disso, para o autor, os esquemas praticos configuram a profissionalidade, ja que
estes se encontram enraizados na cultura e fazem com que os professores se assemelhem,
apesar das nuances pessoais que existem. Nesse caso, pratica é o somatério dos esquemas
praticos postos em jogo. Porém, o desenvolvimento, pelo professor, de esquemas praticos nao
se resume em apenas execucdo de rotinas praticas ordinais, pois os esquemas podem ser
alterados, o professor pode modificd-los e, segundo Sacristdn (1995), essa flexibilidade ¢é

iv a existénci u eci u g u
ossivel gracas a existéncia de uma espécie de “esquemas estratégicos’” que

sendo categoria superior e cardter abstrato, ordenam e governam a sucessao das
acoes, orientam os professores quanto as adaptagdes e justaposi¢des das tarefas mais
especificas, a incorporacdo de novos elementos parciais e de e cursos variados etc.,
um esquema pratico é uma rotina; um esquema estratégico € um principio regulador
a nivel intelectual e pratico, isto €, uma ordem consciente na acdo (SACRISTAN,
1995, p. 80)

Assim, o autor apresenta um organograma de “esquema estratégico” e a ordem em que
se apoia a ac¢do, pois em educagdo “ndo existe um saber fazer desligado de implicacdes de
valor, de consequéncias sociais, de pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos,
individualmente ou em grupo, de opcdes epistemoldgicas acerca do conhecimento que se

transmite" (SACRISTAN, 1995, p. 82).

ESQUEMA ESTRATEGICO
Desenvolvimento
da acdo
Esquema Esquema Esquema Esquema 1
prético a prético b prético ¢ prético d J

Figura 2: Organograma do Esquema estratégico

Fonte: Sacristin (1995, p. 80).
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Como se observa na figura 2, esse conjunto de ‘“esquemas praticos” forma um
“esquema estratégico” que varia de professor para professor. Segundo Kuljutkin (1988 apud
SACRISTAN, 1995, p. 81), a “unidade de ag¢des, a coeréncia, a capacidade de flexibilizar a
acdo, de tornar mais ou menos complexa, de adaptar as situagdes e aos grupos, sao conferidos
pelo esquema geral”. Para esses autores, trata-se de uma manifestacio do pensamento
estratégico, que tem como funcdo ordenar o pensamento, a intencionalidade, as operacoes e as
acoes.

Com o propésito de possibilitar uma melhor compreensio da prdxis docente, Sacristan
(1995) também elaborou um modelo bastante interessante da relagdo da teoria com a prética,
no qual os esquemas sdo influenciados por componentes intelectuais e éticos, destacando a
importancia das justificacdes das acdes educativas: a Estrutura Pratico-Tedrica da

Profissionalidade (Figura 3).

Justificacoes éticas, cientificas, sociais

Esquema Estratégico Esquema Estratégico

Niveis de

articulacdo L.
Esquema Estratégico

Esquema Esquema Esquema Esquema | Desenvolvimento
prético a prético b prético ¢ priticod | daagdo
S

Figura 3: Estrutura Pratico-Tedrica da Profissionalidade.

e de independéncia

funcional das

componentes

Fonte: Sacristdn (1995, p. 82).

Nesse modelo, a acdo do professor € constituida por um conjunto de “esquemas
praticos” que o mesmo dispde para atuar em sala de aula. Porém, esses esquemas podem ser

combinados, substituidos, adaptados, conforme a situagdo que se apresenta ao professor.

S@o ordenados pelos esquemas estratégicos, os quais constituem-se, pois, numa
determinada "ordem" que confere coeréncia a ag@o docente. Contemplam
"pressupostos, principios, dados de pesquisa, 'retalhos' de grandes teorizacdes e
orientagdes filosdficas etc., que, formando um esquema tedrico mais ou menos
estruturado, atua como elemento racionalizador dos esquemas praticos"
(SACRISTAN, 2000, p. 268).

Ao falar dos “esquemas praticos”, o autor faz criticas a pratica dos cursos de formagao

inicial que, segundo ele, é limitada, o que dificulta o aparecimento de novos esquemas, ainda
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que o curriculo oculto desempenhe um papel relevante a esse nivel. Para ele, “os
procedimentos de autoandlise, de observagdo critica das préticas e a investigacdo na agao
procuram favorecer uma compreensdo critica da atividade docente, € ndao uma mera
reproducio de esquemas pré-estabelecidos” (SACRISTAN, 1995, p. 80).

Para o autor, uma anélise a partir da pratica como realidade preexistente sugere novos
caminhos. Entretanto, é preciso reconhecer que a génese da pratica ndo reside apenas na
educacgdo, concorrendo aqueles juntamente com outras determinantes (SACRISTAN, 1995,
p.85). Portanto, a mudanga na educagdo ndo depende somente do conhecimento académico,
porque a pratica educativa € uma pratica histdrica e social que ndo se constrdi exclusivamente
a partir do conhecimento cientifico. Afirma, também, que as mudancas educativas, entendidas
como transformagdes ao nivel das ideias e das praticas, ndo sdo repentinas € nem lineares.
Assim, concorda-se com a afirmacio desse autor de que “a pratica educativa ndo comega do
zero; quem quiser modificd-la tem de apanhar o processo em andamento”. A inovagdo ndo €
mais do que a correcdo de trajetéria (SACRISTAN, 1995, p.77).

O autor complementa, ainda que os caminhos sejam diversos e complexos e, portanto,
mesmo com restri¢des, condicionalismos e forcas socializantes, hd margens para a expressao
da individualidade profissional e € um vazio muito preocupante para o desenvolvimento
profissional dos docentes quando se esquece a necessidade de transformar as situacdes de
trabalho como condi¢io para mudar a priatica de ensino. S6 que a mudanca da
profissionalidade ndo é apenas do foro individual, mas se remete as decisdes coletivas
(SACRISTAN, 1995).

Ao denunciar a reprodugdo do conservadorismo e a ausé€ncia de inovacdo, Sacristdn
(1999) considera a conservagcdo como esséncia da atividade educativa numa alusdo a Hanna
Arendt (1996, p. 204 apud SACRISTAN, 1995, p.76). Por isso, é possivel indagar: se a
pratica € estrutura cultural, qual seria o peso dessa cultura na educacdo e de onde se deve
partir essa inovacdo? Buscar-se-4 novas tentativas de compreender o peso da cultura e o que
fazer com a tradi¢@o, pensando os caminhos que possam vislumbrar novas possibilidades.

Mesmo sabendo que as mudangas nas a¢des do professorado devem ser acompanhadas
por mudancas nas condi¢des profissionais e ideoldgicas em que se realizam, e considerando
também que ainda serd preciso muito avancar no sentido da implantagdo e efetivacdo de
projetos sociais politicos que possam apontar melhorias nas condi¢des de trabalho do
professor, nas condicdes salariais e na propria formacdo, entre outras, ndo se deixard de
considerar os valores que orientario essa busca pela ruptura paradigmdtica (SACRISTAN,

1999, p. 77).
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2.2 Pratica e tradicdo: o traco da cultura e acio — germe das transformacoes. O que o
dialogo tem a ver com isso?

Ao se entender a distin¢ao dos conceitos acdo e pratica, vistos anteriormente, surgem
importantes consequéncias, como aponta Sacristin (1999): primeiramente, permite-se a
procura e a compreensao da importancia de se discutir a relacio teoria-prética, ja que as agcoes
dos sujeitos sobre as préticas culturais sdo possiveis na medida em que a acdo pode incidir nas
estruturas em um circuito de ida e volta; segundo, a pratica, como cultura objetiva acumulada,
permite “propor e entender a relacdo entre conhecimento pessoal e a préatica, como um
processo de apropriacdo entre dois tipos de conhecimento (o pessoal, ou as crencas do sujeito)
e o conhecimento em que se condensa a prética”, a bagagem da cultura objetiva acerca da
educacio (SACRISTAN, 1999, p.74).

Entender a relagdo entre conhecimento pessoal e cultura objetiva é compreender que,
se por um lado a cultura pesa interferindo na formacao social da personalidade do professor e
em suas acoes, por outro, como afirma Sacristan (1999), € por meio dessa mesma agdo que se
pode vislumbrar as mudangas e novas possibilidades inovadoras; a partir das acgdes
individuais, € possivel tornd-las coletivas. E, conforme o autor, estas devem ter como ponto
de partida a tradicdo, ou seja, revisar a heranca, provoca-la ou introduzir contribuigdes.
Portanto, ndo se pode, segundo o autor, anular a tradi¢do.

Essa influéncia da cultura sobre a educacdo, segundo Sacristdn (1999), se faz presente
por meio de conhecimentos acumulados relativos as acdes, a narracdo destas, esquemas de
explicacdo mais elaborados e as discussdes sobre as formas de entender e querer a educagio

que, como forma codificada, pode ser assimilada intelectualmente pelo didlogo.

O dialogo cultura subjetiva-cultura objetiva é o que se produz nos processos de
formagdo dos professores quando se desenvolve em determinadas condi¢des, que
originam aprendizagens profissionais relevantes, significativas e tteis para
decodificar situagdes e iluminar processos posteriores de deliberacido e de decisdo
(SACRISTAN, 1999, p. 74).

Ressaltar a importincia do didlogo entre cultura subjetiva e objetiva como producio de
processos de formacgdo de professores é um diferencial, pois, ao se falar em inovacdo, ndo ha
como deixar em segundo plano o tema da dialogicidade entre pritica e acdo. Para realizar de
forma mais plena o seu “Eu”, o homem precisa entrar em relagdo dialégica com o mundo. A
vida dialégica ndo implica, de forma alguma, uma perda de individualidade, mas sim no
aumento dessa existéncia.

Ao se acatar a concep¢do que fundamenta a distincdo dos conceitos de acdo e de

prética, surge a terceira consequéncia que, segundo Sacristan (1999 p.75), “permite considerar
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o valor do conhecimento para intervir na cultura objetivada da educacdo,” abrindo
possibilidade para a decodificacdo, investigagdo, o encontro de significados perdidos e
valorizacdo, de maneira critica das praticas estabelecidas. Dai a importancia das acdes dos
sujeitos quando orientadas pelo conhecimento. Numa proposta dialética, admitindo que a agdo
se origine da tradicdo que nos chega pelo conhecimento, considera-se que a agdo € histdrica.
Por outro lado, partindo do que os outros ja fizeram, ndo se estd negando a autonomia da acdo
do sujeito, pois, como explana o autor, “ha liberdade e decisdo livre, ha atividade criadora,
mas também existe a necessidade de nutrirmo-nos da tradi¢do acumulada” (LUCKMANN
apud SACRISTAN, 1999, p.45).

Nesse ponto, pode ser levantada uma problemadtica: se os efeitos dessa acdo, como
afirma Sacristdn (1999), permanecem nos sujeitos sob forma de “esquemas” e essa agdo
desenvolvida estd ligada a tudo aquilo que ocorreu no passado, tendo em vista as condicoes
concretas a que foram e vém sendo submetidos os professores, especialmente no Brasil, tem-
se uma tradicdo marcada pela desvalorizagdo e pelo desprestigio do professorado. Isso
acontece através dos baixos saldrios, da formacdo deficitaria, das condi¢des precdrias de
trabalho, da perda do status social da profissao professor etc. Sio marcas da tradi¢ao que ja se

incorporaram ao psiquismo do professor, influenciando sua pritica e enfraquecendo seu
desejo por rupturas.

Essa discussdo reporta ao objeto deste estudo: a inovacdo na educacido. Concebendo
pratica como cultura e concordando que esta dirige o futuro, sendo feita, como Sacristan
(1999) aponta, a partir da sabedoria acumulada e dos acertos e erros, ndo se pode pensar que
inovar € esquecer tudo e comecar do nada. Inovar é mudar, ampliar, aperfeicoar a cultura.

Para o autor, a prética na educacao € fundamentada em “esquemas” pessoais que t€m
uma histéria nos caminhos consolidados na cultura, nas estruturas sociais, soma e produto
coletivo. Assim aponta uma questao relevante e desdobra um pensamento dialético quando se
discute a inovacdo, pois, na educacdo, é essencial o cruzamento dos objetivos da cultura,
subjetivo e cultura social compartilhada. Porém, embora as agdes educativas ndo possam
livrar-se da existéncia de um referente social, de uma cultura e das tradi¢des acerca do ato de
educar, hi espaco para a acdo livre transformadora dos individuos e dos grupos

(SACRISTAN, 1999).

A mudancga € possivel, os grupos podem organizar-se, podem revisar a heranca e
podem provocar e introduzir mudangas e novas contribui¢des culturais. E um
problema de vontade e de organizagdo das acdes. E se ndo acontecem mudancas é
um problema de vontade e de organizacdo das ac¢des. O mundo das regras em
educacgdo ndo é uma estrutura de ferro que impossibilite a a¢do individual e coletiva
inovadora (SACRISTAN, 1994, p. 76).
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Acredita-se na revisdo da heranca como possibilidade de provocar e introduzir
mudancas e novas contribui¢des culturais, fazendo com que a tradicao possa se mostrar como
depdsito de possibilidades, do qual se pode retirar materiais para se avancar. Refere-se,
portanto a tradicdo e ndo a continuagdo de uma pratica tradicional como paradigma da pratica
educativa.

Concorda-se com a concepc¢ao da inovagcdo que pressupde a ruptura de paradigmas,
mas isso ndo implica ignorar o conhecimento construido pela humanidade, pois o traco da
cultura e acdo € o germe das transformagdes a partir da mediacdo do didlogo, conforme
especifica Sacristdan (1999). Quanto a atitude do sujeito na sociedade aberta e critica, do

legado recebido, segundo o autor,

podemos adornar-nos da heranca e reorientd-la, pois had aspectos culturais

estabelecidos que € conveniente manter, outros merecem renovacdo e, inclusive
seria conveniente recuperar outros perdidos [...] embora a maioria de suas acdes
reproduzam tradi¢des de prética mais do que crie outra nova, no espaco pessoal de
sua agdo, cada professor pode ser inovador e, em alguns casos, o faz em
coordenacdo com outro, por isso, as contribui¢des originais podem enriquecer e
revisar o passado (SACRISTAN, 1999, p. 76).

Para o autor, a “transcendéncia de uma atitude aberta e critica em relagdo a tradicao da
pratica sobre o fazer, o pensar e o querer a educagdo, reside em que € mediadora da
transmissao de toda a cultura”; a inovacdo nao pode ser esvaziada de cultura, pois hd um

desafio da educa¢do moderna, ou seja, essa educagdo, em época de complexidade, deve

harmonizar essas duas linhas bdsicas de acdo (reproduzir tradigdo valiosa
estendendo cultura, por um lado, e depurar e melhorar tradi¢des educativas por
outro, para transmitir atitudes e capacidades criadoras) € o desafio da dificil sintese
da pedagogia moderna, as vezes traida em favor de uma s6 dessas duas diregdes: a
posi¢do ilustradora com praticas tradicionais e as formas do progressismo
pedagégico, vazia de cultura (SACRISTAN, 1999, p.76).

Sacristdn (1999), entdo apresenta dois ciclos: um reprodutor e o outro inovador. O
reprodutor ndo serve em um determinado momento. E aquele em que se dd conta da
existéncia de novas realidades e condi¢des sociais ou culturais, e que as praticas nao
respondem ou entdo, como afirma, “quando a consciéncia sobre um determinado ‘dever ser’,
que acreditamos necessdrio, depara-se com insatisfacdes para esse ideal”. Quanto ao ciclo
inovador, a pratica é entendida como tradi¢do nutriente, “nao para fixd-la e declara-la estatica,
mas para aperfeicod-la” (p.77).

Para o autor, o conhecimento pessoal e social mostrard sua contribui¢do para o ciclo

inovador se for “decodificador critico da tradi¢do, luz na criagdo de novos habitos, a0 mesmo
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tempo em que € relato que narra, dando conta a nds e aos outros, do sentido da acdo inovadora
da pratica ou cultura objetiva recriada” (p.76). A atitude diante da acdo tanto quanto da
cultura deve ter certa coeréncia com o ciclo inovador; a questdo da originalidade ultrapassa o
que, para muitos, é questdo da personalidade do professor, conforme se aborda no inicio deste
capitulo.

Nessa interlocu¢do com a obra de Sacristdn (1999), pretende-se ainda ressaltar suas
ideias quanto ao traco da cultura e acdo, como germes das transformagdes por meio desse
didlogo entre tradi¢do e criagdo de novas possibilidades sobre o que seja inovacdo. Ha de se
cuidar, portanto, para que, de forma aberta, nao se mantenha a tradi¢do como esta foi mantida,
seja por escolhas explicitas ou por imposi¢cdes sutis. O autor adverte para a importincia de se
estar atento a questdo dos ciclos conservadores, que podem estar entrelacados com os
inovadores, afetando diversos tracos da cultura e das préaticas de educacdo.

Portanto, como afirma Sacristdn (1995), o “ensino € uma pratica social, ndo s6 porque
se concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também porque esses atores
refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem” (p. 66). Assim, € necessario
compreender as ligagdes entre os professores e a prdtica, uma vez que toda discussdo sobre a
profissionalidade, a profissionalizacdo, a formagdo de professores e o processo de inovacao
no sentido de ruptura epistemoldgica s6 terd valor quando tais fatores forem compreendidos
verdadeiramente como partes integrantes sobre os fins e a pratica educativa a qual foi
apresentada, aninhada a outras préaticas.

Finalmente, julga-se relevante questionar se nas atuais produgdes do campo
educacional, ao ser mencionada a inovacgdo, estd em jogo seu sentido limitado, entendido
como uma roupagem nova ao que € tradicional, ou se o que se propde é um didlogo que
interroga a tradicao para enriquecé-la e recrid-la dentro desse contexto de prética.

No capitulo seguinte, a intencdo € apresentar as bases em que sustenta o sentido da
inovagdo, procurando abordar as concepg¢des diferentes que mais emergem do cotidiano,
como também afirmar a concep¢do de inovacdo numa interacdo emancipatoria e de ruptura

paradigmatica.



CAPITULO 3
CONTEXTO E BASES:
EFETIVAR A INOVACAO EPISTEMOLOGICA

Se a principio a ideia ndo é absurda,
entdo ndo hd esperanca para ela.
(Albert Einstein)

3.1 O contexto global e os sujeitos da inovacao

No capitulo anterior, procurou-se demonstrar por meio dos estudos de Sacristdn (1999)
0 quanto o conhecimento pessoal e social € importante para o ciclo inovador € como pode
gerar energias inovadoras se for “decodificador critico da tradi¢do, luz na criacdo de novos
habitos”. Concorda-se com essa premissa do autor, pois trata-se de permitir, no ciclo
inovador, que a pratica seja entendida como tradi¢@o nutriente, “ndo para fixa-la e declara-la
estatica, mas aperfeicoa-la” (p. 77). Tratou-se da continuidade das tradi¢des, o que implica
que a inovagdo nao precisa partir do zero, e sim do que ja se dispde para avancar. Portanto, a
compreensdo da pratica, aninhadas a outras praticas e sua distingdo entre ac¢do, é de suma
importancia para se pensar a efetivacdo do processo de inovacdo no sentido de ruptura
epistemoldgica.

Quanto ao material selecionado para esta pesquisa, ensejou-se compreender se as
concepgdes de inovacdo denotam o sentido de inovagdo limitado, entendido como uma
roupagem nova ao que € tradicional, ou se o que se propde € um didlogo que interroga a
tradicdo para enriquecé-la e recrid-la dentro do contexto de pritica, uma inovacdo
epistemoldgica. Ainda € necessdrio pensar um pouco as bases socioldgicas, pedagdgicas e
filosoficas, cujas inovagdes foram e ainda estdo sendo sustentadas. Neste trabalho, considerar-
se-d0 apenas as andlises das bases da inovacdo na visdo da Filosofia da Educacdo e,
posteriormente, avancar nestas.

Ressalte-se que, se por um lado a cultura condiciona, por outro hé possibilidades de
mudancas por meio das acdes. Portanto, um professor com recursos de acao € aquele que tem
experiéncia muito variada, vivéncias ricas, sendo relevante o conhecimento pessoal e social
para o ciclo inovador. Ha possibilidade de que as acdes, a principio individuais e depois

coletivas consolidadas, gerem outras praticas. Compreende-se também que, para tentar
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analisar as mudancas da qualidade dessa prética pedagdgica, € necessdrio primeiramente
entender as relacdes desta com outras praticas. E, para que a inovacdo provoque rupturas,
deve ser de cardter epistemoldgico de modo que os esquemas de cada professor sejam
alterados. Assim, é preciso pensar o contexto global no qual esse profissional esta inserido,
como também sobre qual qualidade educacional se referira.

Para contextualizar o tempo e o espaco onde se inserem os sujeitos da inovacdo
educacional, propde-se refletir sobre as mudangas que ocorrem. Nas udltimas décadas, a
sociedade vem passando por profundas transformacdes, o que para Antunes (2006) tem se
“dado tanto nas formas de materialidade quanto na esfera da subjetividade” em consequéncia
das complexas relagdes entre as formas de ser e existir na sociabilidade humana. Segundo o
autor, hd uma crise estrutural experimentada pelo capital, desencadeada pela tendéncia
decrescente da taxa de lucro e da desvalorizacao do valor de uso das mercadorias, quando da
incontrolabilidade do sistema de metabolismo social do capital e de seu sistema ideoldgico e

politico.

A crise ndo é outra coisa sendo a ruptura de um padrdo de dominacdo de classe
relativamente estdvel. Aparece como uma crise econdmica, que se expressa na queda
de da taxa de lucro. Seu nicleo, entretanto € marcado pelo fracasso de um padrio de
dominacdo estabelecido [...]. Para o capital, a crise somente pode encontrar sua
resolucdo através da luta, mediante o estabelecimento da autoridade e através de
uma dificil busca de novos padrdes de dominacio (HOLLOWAY, 1987, p.132 apud
ANTUNES, 2006, p.31).

Em resposta a prépria crise, iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de
seu sistema politico e ideologico de dominagdo, além do que, para Antunes (2006), os
contornos mais evidentes foram “o advento do neoliberalismo, com a privatizacdo do Estado,
a desregulamentacao dos direitos do trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal, [...]
e se seguiu também um intenso processo de reestruturacao da producdo e do trabalho” (p 39).

Como consequéncia, ha profundas mutacdes no processo produtivo que tém resultados
no interior do mundo do trabalho. Dentre estas, Antunes (2006) menciona a existéncia de um
enorme desemprego estrutural e, por outro, um crescimento contingente de trabalhadores em

condi¢des precarizadas onde hé a

desregulamentagido enorme dos direitos do trabalho; [...] aumento da fragmentacdo
no interior da classe trabalhadora; precarizacio e terceirizacio da for¢a humana que
trabalha; destruicdo do sindicalismo da classe e sua convenc¢do num sindicalismo
décil, de parceria (partnership), ou mesmo em um “sindicalismo de empresa”
(ANTUNES, 2006, p. 53).

Essa crise conduzida por uma légica societal voltada prioritariamente para a produgao

de mercadorias utiliza-se de
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novas técnicas de gestdo da forga de trabalho, do trabalho em equipe, das “células de
producdo”, dos “times de trabalho”, dos grupos ‘“‘semi-autdnomos”, além de
requerer, ao menos no plano discursivo, o “envolvimento participativo” dos
trabalhadores em verdade uma participagdo manipuladora e que preserva, na
esséncia, as condi¢des do trabalho alienado e estranhado. O “trabalho polivalente”,

“multifuncional”, qualificado [...] (ANTUNES, 2006, p. 52).

Esse processo de reorganizacdo do trabalho tem como objetivo, segundo o autor, a
“intensificacdo das condi¢Oes de exploracdo da forca de trabalho, cujas formas assemelhadas,
especialmente nas atividades de manutencdo, acompanhamento e inspe¢do de qualidade,
fungdes que passaram a ser diretamente incorporadas ao trabalhador produtivo” (ANTUNES,
2006, p. 53). Contudo, ndo se estd pensando nessa ldgica, e sim na perspectiva da qualidade
social que, no caso da educagdo, refere-se a que “promove para todos os alunos o dominio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e sociais dos
alunos, a inser¢do no mundo do trabalho [...] tendo em vista a constru¢do de uma sociedade
mais justa e igualitdria” (LIBANEO, 2004, p. 53), na qual tanto o professor quanto os alunos
sd0 vistos como sujeitos.

O autor, embasado nos estudos do sociélogo Pedro Demo, que analisa o conceito de
qualidade, chega a algumas conclusdes a respeito do significado de qualidade. Dentre estas,

que

a qualidade € genuinamente, um atributo humano, o que representa melhor a marca
humana é o desenvolvimento humano. Dessa forma “qualidade essencial seria
aquela que expressa a competéncia historica de fazer—se sujeito, deixando a
condicdo de objeto ou massa de manobra”. Competéncia histérica significa
capacidade de agir, de intervir na realidade, portanto capacidade participativa
(LIBANEO, 2004, p. 40).

E nessa perspectiva de qualidade que a competéncia histérica de se fazer sujeito torna-
se expressiva, deixando de ser massa de manobra para assumir a capacidade de agir e intervir
na realidade. Portanto, é por meio dessa capacidade participativa de intervengdo que se
acredita na possibilidade de as acdes dos professores efetivarem um processo de inovagao

epistemoldgica capaz de permitir a mudanga da pratica.

3.2 Inovacao — dimensao, contexto e dificuldades de efetivaciao no Brasil

Ao entendendo a pratica educativa como cultura, esta ndo pode ser limitada ao
dominio metodoldgico e ao espago escolar, pois a pratica educativa ndo se reduz as agdes dos
professores, mas envolve uma dimensido complexa que Sacristdn (1995) chama de “praticas
educativas aninhadas”. E ai que aparece a pritica diddtica ou como se pode considerar e

usualmente se denomina, pratica pedagdgica.
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A partir desse entendimento, busca-se sutilmente apresentar diferentes dimensdes que
permeiem as concepgoes de inovagdo e as dificuldades que enfrentam todos que se dedicam
educacionalmente a inovagdo no Pais. Com efeito, qualquer estudo que se realizar sobre a
inovacgdo educacional ndo pode ser dissociado das andlises do contexto social. Como se tentou
neste estudo realizar um balango critico da inovagdo, ndo se pode deixar de apresentar as
consideracdes de Garcia (1980) sobre a compreensao do problema da inovagao no Pais diante
da pouca eficdcia das mudancgas propagadas como inovadoras. O autor apresenta um balango
critico sobre o processo de inovagdo no Brasil, o que possibilita uma melhor compreensao do
contexto em que defende a inovacdo epistemoldgica. Para tanto, abordar-se-do os quatro
pontos importantes dessa andlise na perspectiva de Garcia (1980), pois, segundo o proprio
autor, nesse balanco sdo imprescindiveis as anélises do contexto.

Primeiramente, conforme Garcia (1980), ao olhar a historia do Pais, € perceptivel a
importacdo da matriz cultural de outros paises para a educagdo. Esse esforco de inovar, na
opinido do autor, consistiu nas tentativas de modernizar, implantando aqui o que d4 certo em
outros paises para solucionar, por determinado momento, eventuais impasses. Os efeitos dessa
atitude de importacdo de modelos, “muitas vezes impede solucdes nativas e condiciona os
educadores a esperarem sempre o que vird como sendo uma solu¢do magica” (p. 11).

Em segundo lugar, a inovacao foi vista como uma alteracdo significativa em nivel de
sistema educacional, afetando muitas pessoas. Para o autor, “a atitude cldssica da inovacgao
educacional no Brasil era representada pelas mudangas das metodologias do ensino e essas
“mudancas metodoldgicas sdo autolimitadas no tempo”. Quando a proposta pedagdgica nao
prevé outros desdobramentos, estas surgem, inevitavelmente; a inovacdo teria sérias
dificuldades para sobreviver (GARCIA, 1980, p.11).

O terceiro ponto apresentado por Garcia (1980) refere-se a tentativa de
institucionalizar e enquadrar a inovacdo nos procedimentos administrativos habituais, o que

tem se revelado altamente insatisfatorio.

As propostas de inovagdo necessitam de um clima de maior tolerdncia e de
possibilidade de criagdo para que possam representar algo significativo para a
educacdo [...] parece quase claro que propostas vidveis de inovacdo educacional
exigem que os educadores e a comunidade corram o risco de ensaios e erros,
avangos e retrocessos, para encontrarem formulagdes que atendam efetivamente as
necessidades sentidas (GARCIA, 1980, p. 11).

Finalmente, afirma que a evolu¢do educacional do Pais nos dltimos anos tem se
demonstrado altamente contrdria a producdo de inovagdes. Para o autor, a centralizacdo

excessiva que se coloca desde o Ensino Fundamental até a pds-graduacio, sob um unico
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comando, tem deslocado as preocupagdes de educadores e administradores. Afirma também
que “a obsessdo com a forma para nao dizer formalismo, em detrimento do que efetivamente
pode ser feito, tem transformado os professores em ministradores de aula e diretores em
chefes de expedientes” (GARCIA, 1980, p.11).

Nesse aspecto, concorda-se com a opinido de Arroyo (2007) de que, para uma maior
possibilidade de inovacdo, € necessdrio flexibilidade e maior autonomia dos professores.
Entretanto, as condi¢des de trabalho dos professores ndo t€m sido as melhores, principalmente
no que diz respeito a sua autonomia para um processo inovador. O autor acrescenta que ha
uma “imagem abafada do docente pelo entulho das normas ou até de teorias modernizadoras
repassadas a estes e as escolas” (p. 11), as quais se t€ém presenciado no cotidiano da atuacio
na rede municipal de Goiania. Considera-se esse processo ineficaz, ja que este se d4 de fora
para dentro com o objetivo de regular as escolas e docentes, pois existe um controle excessivo
e apelo as normas.

Arroyo (2007) ainda esclarece que as relacdes entre as escolas, os docentes e 0s 6rgaos
centrais normativos tém sido muito tensas nas ultimas décadas como reagdes frente ao
legalismo. A partir de suas experiéncias como professor, afirma que um dos tragos da
inovagdo nas escolas onde existe a inovagao € ser transgressora, guardada nas gavetas, porque
o diretor, o inspetor ou o secretdrio nao pode saber de tudo, o que se acredita tratar-se de uma
situacdo incoerente com a proposta de inovacdo defendida neste trabalho de pesquisa.
Concorda-se com o autor sobre e necessidade urgente de mudar as normas de gerir os
sistemas escolares e as escolas, de gerir os curriculos e os profissionais (ARROYO, 2007, p.

220).

3.3 As bases filoséficas da inovacao

Através das andlises literdrias sobre o conceito de inovacdo, compreende-se que O
termo € poliss€mico, dependendo principalmente da sua aplicagdo e do contexto em que €
utilizado. E o caso da inovacao educacional, termo muito variado mesmo no meio académico,
nao havendo consenso a esse respeito.

Ao se visitar o ambiente virtual em busca de outras concep¢des sobre inovagao,
percebeu-se que o termo € geralmente usado para designar novas tecnologias e/ou produtos
que, em sua maioria, estdo relacionados ao ambito mercadoldgico das empresas. O site do
Instituto Inovagdo, criado para orientar empresas no desenvolvimento de modelos de gestdo

da inovacdo tecnoldgica e oferecer uma série de servicos, que vao de semindrios de
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sensibiliza¢do da importancia do tema inovagao a apoio e orientagdo as formulacdes das acdes
organizacionais, considera que inovagdo € a exploracdo com sucesso de novas ideias. Na
concep¢do desse instituto, inovar envolve uma série de competéncias tecnoldgicas,
mercadoldgicas e gerenciais, afirmando que o entendimento do conceito de inovacao no ramo
empresarial, bem como sua pratica, demandam tempo, dedicacio e investimentos.

Ja o conceito de sucesso empresarial, segundo o referido instituto quer dizer o
aumento de faturamento, acesso a novos mercados, aumento das margens de lucro, dentre
outros beneficios. Para o instituto, entre as vdrias possibilidades de inovar na empresa,
aquelas concernentes as inovagdes de produto ou de processo sdo conhecidas como inovacoes
tecnoldgicas. Outros tipos de inovacdes podem se relacionar a novos mercados, novos
modelos de negdcio, novos processos € métodos organizacionais ou mesmo novas fontes de
suprimentos. Para que uma inovacao seja caracterizada como tal, entende-se ser necessério
causar um impacto significativo na estrutura de pregos, participacdo de mercado, receita da
empresa etc. Para que as empresas realizem inovagdes, segundo o Instituto Inovacdo, é
necessdrio, primeiramente, tomar consciéncia da importincia de inovar no cendrio
competitivo vigente. Em seguida, as empresas devem entender o que € inovagdo e qual a sua
dinamica. A partir dai, elas podem definir uma estratégia em relacdo a inovagdo, que deve
estar alinhada a estratégia geral da empresa e a sua visao de futuro. O préximo passo &
desenvolver e internalizar ferramentas de gestdo do processo de inovacdo (INSTITUTO
INOVAR, 2010).

Do ponto de vista da Organizagdo das Nacdes Unidas para a educacdo, a ciéncia € a
cultura (UNESCO), segundo Abramovay (2003), ao lancar o livro “Escolas Inovadoras —
Experiéncias bem sucedidas em escolas publicas”, em 2003, no qual se apresenta a pesquisa
em 13 capitais brasileiras sobre as experiéncias consideradas como inovadoras em 14
estabelecimentos escolares da rede estadual, de diversas acgdes/projetos, apesar de ndao
especificar um conceito de inovacao, especificam que as experiéncias sdo inovadoras porque
propiciam

processos criativos de articulacio e transformacao do clima escolar, promovem uma
maior integracdo dos diferentes setores da escola, fortalecendo os lacos e
mecanismos de compartilhamento de interesses e objetivos. E, neste sentido,
permitem um contraponto aos diferentes problemas vivenciados, contribuindo para a
diminuicdo da violéncia na escola, [...] para a melhoria do desempenho escolar e

para a promocdo da motivagdo de alunos e professores (ABRAMOVAY, 2003, p.
37).

Ressalte-se que a obra enfatiza o relato e a andlise de experiéncias desenvolvidas em

escolas situadas em locais de elevada vulnerabilidade social que, mesmo tendo enfrentado
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situacOes-limite e experimentado as mais variadas formas de violéncia e abandono, foram
capazes de enfrentar e reverter esse quadro por meio, dentre outras medidas, do
estabelecimento de confianca e aposta nos jovens (ABRAMOVAY, 2003, p. 26).

As experiéncias propostas sdo consideradas significativas segundo a UNESCO, pois
tém o mérito de articular e promover o processo de integracdo e a possibilidade de alunos e
professores se incluirem em novas redes de conhecimento, cultura e cidadania
(ABRAMOVAY, 2003, p. 37). Nesse sentido, pode-se dizer que a inovagdo € vista como uma
possibilidade de resolver problemas sociais que, no caso, referem-se a violéncia nas escolas.

Cunha (2006), em uma de suas pesquisas sobre as experiéncias dos professores em
duas instituicdes universitdrias do Estado do Rio Grande do Sul, para compreender a tensao
entre a condicdo dos professores e dos estudantes que enfrentam o desafio na ruptura
paradigmatica e que atuam na contramdo dos processos hegemoOnicos de regulacdo, afirma
haver distintos entendimentos sobre o que seja inovagdo e a natureza desta. Segundo a autora,
pode-se perceber a existéncia de experiéncias macro e outras de abrangéncia micro,

envolvendo apenas um professor e seus alunos, e hd aquelas que referem-se

as formas de gestdo e de trabalho coletivo, enquanto outras testam novas
metodologias, hd as que imbricam diferentes racionalidades na construcdo do
processo ensino-aprendizagem: hd as que retornam a desejdvel indissociabilidade do
ensino e da pesquisa; hd as que procuram articular diretamente a teoria & prética; ha
as que experimentam novas alternativas de comunicagdo envolvendo tecnologias
virtuais; ha as procuram inserir o conhecimento cientifico nos marcos culturais dos
estudantes; hd os que extrapolam o tempo e o espaco tradicional de sala de aula para
alcancar aprendizagens significativas; hd ag¢les que estimulam a autoria e
protagonismo dos alunos numa perspectiva emancipatdria e hd as que lacam mao de
processos interdisciplinares para encaminhamento de seus objetos de estudo
(CUNHA, 2006, p. 131).

A autora acrescenta que o depoimento dos professores permitiu compreender a
inovagdo como uma construcdo de saberes, o que demonstra que as experiéncias inovadoras
romperam com a logica e os espacos tradicionais de ensino e aprendizado. O conceito de
inovacdo defendido pelos professores na pesquisa sobre suas praticas pedagdgicas nem
sempre € explicitado. Entretanto, ao relatarem suas experiéncias, fazem-nas de forma ampla;
partem do entendimento do novo como algo diferente, tendo a concep¢ao de inovacdo como
uma completa mudanca de paradigma. Isso, segundo a autora, se fundamenta nos estudos de
Heller (1977) e Rasco (1990), que apontam que a inovagao apresenta duas vertentes: aquela
que a entende como modificacdo parcial ou substituicio de componentes técnicos de uma

situacdo e a que a define como ruptura protagénica nas formas de operar essa situacao

(CUNHA, 2006).
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Percebe-se, a partir dessas e de outras abordagens, que pensar a inovacdo € algo
complexo, principalmente ao tratar da inovacdo pedagdgica na educacdo. Diante de tantos
conceitos sobre inovagdo, deve-se ter cuidado com relacdo ao entrelacamento dos ciclos
inovadores e reprodutores no sentido de que as agdes dentro destes ndo sirvam apenas para
reproduzir velhas préticas como alerta Sacristdn (1999). Dessa maneira, julga-se necessdrio
pensar, embasando-se em Saviani (1980), as bases da inovagdo educacional do ponto de vista
da Filosofia da Educacdo com o objetivo de esclarecer melhor esse processo no Brasil, pois,
no contexto da legislacdo, nas normas e nos pareceres e em alguns aspectos pedagdgicos, as
mudancas tém sido consideradas inovadoras. Entretanto, no contexto atual, parece que as
mudancas esperadas ainda nao desceram completamente a pratica. Contudo, antes de pensar
as bases filoséficas da inovacdo, entende-se ser necessario mencionar sucintamente a base
socioldgica da inovagdo e abordar alguns requisitos sobre suas bases pedagdgicas.

Quanto a base socioldgica da inovagdo, Wanderley (1980) afirma que hd um consenso
generalizado de se conceituar a inovagdo como um dos processos de mudanga social. Assim,
se depara também com a questdo tedrica generalizada por alguns tedricos sobre o conceito de
mudanca social. O autor procura situar certos elementos generalizantes da articulacdo com as
dimensdes econdmica, politica e ideoldgica, visualizando, como parametros, duas abordagens
socioldgicas: modernizagdo e dialética.

Na abordagem da modernizacdo, Wanderley (1980) salienta a independéncia sist€émica
de todas as partes da estrutura social e que a mudancga, em parte, produz efeito sobre as
demais; em termos casuais, nao se pode, a priori, determinar o que deflagrard o processo de
mudanga social. O autor enfatiza a diferenciagdo como um fator decisivo e a necessidade de
se pensar na dicotomia polar das sociedades modernas, cada uma delas apresentando
componentes tipicos e andlise de mudanga global, fixando-se no processo de transi¢do do
tradicional para o moderno (p.32). No campo educacional, segundo Wanderley (1980), a
demanda por mao-de-obra preconizada pela economia e as exigéncias por novas qualificacoes
e habilitagdes em todos os niveis do processo educativo desenvolveram as caracteristicas
fundamentais da educacao na sociedade moderna.

Concernente a abordagem da dialética, segundo Wanderley (1980), esta se vincula aos
marcos tedrico da fundamentagdo marxista ou socialista. Esse modelo analitico salienta a
visdo de totalidade na compreensdo da realidade, na qual o fator determinante é dado pelo
modo de produgdo. Como as classes sociais possuem interesses divergentes e antagdnicos em
funcdo de sua situagdo de classes, elas entram em lutas consideradas o principal motor das

transformacdes. Assim, ganha importancia as praticas das classes populares. Para o autor,
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nessa abordagem, a escola se situa como um setor (um aparelho) vinculado estreitamente pela
natureza do sistema capitalista, das dimensoes econdmicas, politicas, sociais e ideoldgicas de
formagdo social, em que enfatizaria as ligacOes dos agentes (professores, alunos,
administradores, funciondrios) com os grupos e as classes sociais, os objetivos da institui¢do,
as contradi¢des internas, a interdependéncia com as contradicdes externas do sistema
capitalista e a interpretacao de planos, normas e leis.

Ainda segundo Wanderley (1980), em relagdo a mudanga social do sistema escolar,
seus defensores consideram como maior peso as transformagodes externas. Contudo, é preciso
centrar a andlise nas classes sociais, formar politicamente os individuos criticos na escola,
valorizar a conjun¢@o dos interesses da classe da escola, com as necessidades impostas pelas
classes dominantes e programar os cursos, curriculos e métodos pedagdgicos, para uma
tomada de consciéncia critica da realidade e para suscitar o empenho para sua transformacao.

Quanto a base pedagdgica da inovacdo, segundo Ferretti (1980), o conceito de
inovagao depende do particular conceito de educacdo que orienta o procedimento inovador.
Portanto, segundo o autor, ao considerar que em uma determinada concepg¢do de educacio as
acdes e os procedimentos que a caracteriza ocorrem em um espaco de tempo concreto e
sofrem influéncia a curto, médio e longo prazo, as mudancas introduzidas na prética
pedagdgica, em um dado contexto, devem, primeiramente, ser submetidas ao crivo dos fins
que as motivaram para determinar se sao ou ndo inovagao.

Ferretti (1980) classifica a inovacdo na educacdo como mudancgas pedagdgicas,
submetendo-a a uma andlise nos termos da organizagdo curricular, dos métodos e técnicas de
ensino, dos materiais instrucionais e da tecnologia educacional, inovac¢des na relacdo
professor-aluno e na avaliacdo educacional e pontua que a educacdo brasileira experimentou,
nos ultimos 70 anos, uma série de transformagdes (ou desenvolvimentos) que tem atingido,
desde os macrossistemas (como é o caso dos sistemas de escolas) aos microssistemas (como é
o caso da sala de aula).

Depois de discorrer sobre as transformacdes nesses termos, o autor teceu criticas as
inovagdes pedagdgicas no Brasil, destacando alguns aspectos: (a) ndo se pode passar
despercebido a cada termo ou tipo de mudanga que foram propostos, pois existe discrepancia
entre as propostas de mudancgas e sua efetivagdo na pratica de inovagdes; (b) mudangas que
tém sido observadas no ensino brasileiro, a um nivel pedagdgico refere-se mais a adogdo e
adaptacdo de inovagdes em outros contextos do que a producdo de inovacdes, embora esta nao
esteja, no todo, ausente; (c) quanto a ado¢ao de inovagdes, esta se processa de duas formas: ou
ha uma tentativa de estudar mais ou menos a proposta inovadora para entdo adapta-la e

colocd-la em uso ou prevalece uma atitude ingénua de inovar por inovar (modismo ou
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“folclore pedagdgico”); (d) todas as mudancas, em nivel pedagdgico, estdo orientadas pelo
continuum escola tradicional, escola nova em beneficio, evidentemente, do segundo pdlo.
Portanto, hd necessidade de que os educadores brasileiros se lancem a produgdo ou
assimilacdo critica de inovagdes de cardter pedagdgico, aproveitando o estreito espaco de
movimento existente para gerar mudancas (FERRETTI, 1980).

Quanto as base filoséfica da inovacao da educacdo, aportou-se dos estudos de Saviani
(1980). Contudo, € importante ressaltar que no final da década de 1970, um grupo de
estudiosos, tendo como principais representantes José Carlos Libaneo, Guiomar Namo de
Mello, Carlos Roberto Jamil Curry, Dermeval Saviani, dentre outros, comecou a questionar a
educacdo, fundamentado no materialismo dialético de Marx. Esses autores criticaram as
medidas da chamada “educacdo compensatéria” e defendem, por meio de uma pedagogia
critica que as mudangas na educacdo seriam possiveis em principio a partir das mudangas nas
estruturas da sociedade. Ressalte-se, no entanto, que ndao € nessa perspectiva que sao
utilizadas as contribui¢des de Saviani (1980), neste trabalho.

A questdo da inovacdo, segundo Saviani (1980), ndo tem sido objeto de preocupacdo
explicita nos estudos da Filosofia. Porém, afirma que as diferentes correntes t€ém fornecido
elementos que possibilitam a abordagem dos problemas relacionados a questdo. Nessa
vertente, julgou-se necessdrio a elaboracdo de uma sintese (apresentada mais adiante) com as
diferentes concepcdes da Filosofia da Educagdo, procurando manter a articulagio com o
processo que vem se manifestando no seio da organizacdo quanto a importancia fundamental
para a ideia de inovagao.

Mesmo sabendo das muitas acepgdes que a expressdo “Filosofia da Educagdo” pode
assumir, o autor identifica dois sentidos fundamentais: Filosofia da Educacdo como processo
e como produto. Para Saviani (1980), esses dois significados estdo intimamente relacionados
e s6 podem ser distinguidos por um ato de abstrac¢do. Portanto, conceitua como Filosofia da
Educagao a “reflexdo (radical, rigorosa) do conjunto dos problemas que a realidade
educacional apresenta” (p.15), evitando utilizar o termo filosofia para designar o produto. O
autor utiliza o termo ‘“ideologia”, compreendido no sentido mais amplo de ‘“orientacdo da
acao” (p.15). Sem perder de vista essa intima relagdo da Filosofia como processo e produto e
como existem diferentes concepcdes de Filosofia na Educacdo, o autor esboca um quadro
sistematico, apresentado aqui, em topicos, os tragos distintivos para indicar o modo como as
concepgoes se articulam com o processo concreto da educacio e a inovacao, com a finalidade
de mostrar a distincdo apontada pelo autor entre as seguintes concepgdes: concepgao
humanista na versdo tradicional, concep¢do humanista moderna, concep¢do analitica e

concepgdo dialética.
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Ressalte-se segundo Saviani (1980), que a concep¢do humanista, tanto na versao
tradicional quanto na versdo moderna, engloba um conjunto de correntes que t€m em comum
o fato de derivarem da “compreensdo da educacido de uma determinada visdo de homem”. Em
ambas as versdes, segundo o autor, “o homem é encarado como constituido por uma esséncia
imutavel, cabendo a educacdo conformar se a esséncia humana” (p. 17).

Na concepg¢ao humanista tradicional, o autor afirma que as mudancgas sao consideradas
acidentais, que “nao ha lugar nesta concepg¢do para o tema inovagdo. Essa simplesmente nédo é
considerada; e, se o é, ocupa obviamente um lugar secundario, periférico”. Segundo Saviani
(1980), ndo se deve esperar dessa concep¢ao uma contribui¢cdo positiva para compreender o
tema inovacgdo, ja que é “a concep¢do humanista tradicional que estd na base dos métodos
tradicionais de ensino” (p.17). Para o autor, essa concep¢do apenas possibilita, com maior
precisdo, esclarecer o problema da inovacao na seguinte questdo: em relacdo a que pode ser
considerada inovadora? Emerge, assim, o primeiro critério para se caracterizar a inovagao:
inovador € o que se opde ao tradicional.

J4 a concepc¢do humanista moderna, segundo Saviani (1980), abrange correntes tais
como o Pragmatismo, Vitalismo, Historicismo, Existencialismo e Fenomenologia.

Diferentemente da primeira, a concep¢ao humanista moderna esboga

uma visdo de homem centrada na existéncia, na vida, na atividade [...]. Aqui a
existéncia precede a esséncia. J4 ndo hd uma natureza humana ou, dito de outra
forma, a natureza humana é mutdvel, determinada pela existéncia [...], sendo o
homem considerado completo desde o nascimento e inacabado até morrer, o adulto
ndo pode se constituir em modelo (SAVIANI, 1980, p.1).

Nessa concepg¢do, segundo ponderacdes de Saviani (1980), admite-se a existéncia de
formas descontinuas da educagdo em dois sentidos. Primeiro, no sentido mais amplo, em vez
de se considerar a educacdo como um processo continuado que obedece a esquemas pré-
definidos, seguindo uma ordem ldgica, “considera que a educagdo segue ritmo vital que é
variado, determinado pelas diferengas existenciais ao nivel dos individuos; admite idas e
vindas com predomindncia do psicoldgico sobre o 16gico” (p.19). No segundo sentido, mais
restrito e especificamente mais existencialista, 3 medida que os momentos verdadeiramente
educativos sdo considerados “raros passageiros, instantdneos” sdo momentos de plenitude,
porém, gratuitos; acontecem independentemente da vontade ou de preparacdo. Tudo que se
pode fazer € estar disposto e atento a essa possibilidade (SAVIANI, 1980).

Pode-se dizer que algo (um método, uma experiéncia educativa) € inovador porque se

opde ao tradicional, o que, segundo ele, significa dizer “que ao invés de centrar-se no
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educador, no intelecto, no conhecimento, centra-se no educando, na vida, na atividade na acdo
(subordina os fins aos meios)” (SAVIANI, 1980, p.19).

A concepg¢do analitica, de acordo com o autor, ndo pressupde explicitamente uma
visd@o de homem, nem um “sistema filos6fico” geral. Nesta, a tarefa da Filosofia da Educacgao
¢ efetuar a andlise 16gica educacional, “dado que a linguagem educacional é uma linguagem
comum, isto €, ndo formalizada, ndo “cientifica”. O método que mais se presta a tarefa
proposta é o chamado ‘“andlise informal” ou “l6gica informal” (p. 20). A andlise informal aqui
postula que o significado de uma palavra sé pode ser determinado em fung¢io do contexto em
que € utilizada. Trata-se do contexto linguistico, € ndo do contexto socioecondmico, politico,
ou historico. De acordo com essa concepg¢do, para se determinar o significado de “inovagao”,
serd necessdrio analisar o contexto (linguistico) em que ela € utilizada, e ndo ha critério pré-
determinado (SAVIANI, 1980).

A concepgdo dialética, para Saviani (1980), recusa-se a colocar, como ponto de
partida, uma determinada visdo do homem. Interessa-lhe o homem concreto, isto é, o homem
como sintese “de multiplas determinagdes”, vale dizer o "homem como conjunto das relagdes
sociais” (p.20). Para o autor, nessa concep¢do, os problemas educacionais “ndo podem ser
compreendidos, sendo por referéncia ao contexto histérico em que estdo inseridos” (p 20).
Admite-se que a realidade é dinamica. O dinamismo se explica pela interacdo reciproca do
todo com as partes que o constituem, bem como com contraposi¢ao das partes entre si. Assim,
o papel da educacdo € colocar-se a servico da nova formacdo social no seio da velha
formacdo, até entdo dominante. Para o autor, a concepcao dialética aponta um sentido radical
de inovacao, isto é, “inovar significa mudar as raizes, as bases” (p. 21). Trata-se de uma
concepgdo revoluciondria de inovagdo, pois “dizer se que algo € inovador porque se opde ao
tradicional significa ndo apenas substituir métodos convencionais por outro, mas de
reformular a prépria finalidade da educacao, isto e, colocd-la a servi¢o das forcas emergentes
da sociedade” (SAVIANI, 1980, p. 21).

Ainda segundo Saviani (1980), a partir da Primeira Guerra Mundial as esperangas
depositadas nas escolas tiveram seus resultados frustrados, pois “a escola que nasceu com a
missdo de redimir os homens de seu duplo pecado histérico: a ignorancia, miséria moral e
opressao, miséria politica” (p. 22), revelou-se incapaz de levar a bom termo aquele objetivo,
apesar de vdrias tentativas nesse sentido. Segundo o autor, ao acreditar que o fracasso nao
estava na escola, mas no tipo de escola, no contexto atual, desencadeou-se o movimento da
“Escola Nova” e passou a se falar em educagao permanente e valorizar as formas de educagao

informal. Voltando a aten¢@o as potencialidades educativas dos meios de comunicacdo de
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massa, ensaiou-se o aproveitamento das conquistas tecnoldgicas nos processos educativos
(SAVIANI, 1980). Para o autor, o movimento de Escola Nova ndo aboliu a escola
convencional. Ao contrdrio, “‘ela estd ai e constitui o padrao dominante nas amplas redes
escolares oficiais”; [...] da mesma forma os meios de comunicagdes de massa e a tecnologia
do ensino ‘“continuam desempenhando papel secunddrio e influenciando apenas
perifericamente o aparelho” (p. 23).

Para Saviani (1980), pode-se entdo concluir, que ha diferentes concepgdes de inovagdo
segundo as diferentes concepcdes de Filosofia na Educagdo. Resumidamente, pode-se dizer
que, na concepg¢ao da Filosofia da Educagdo na concep¢do humanista tradicional “a inovagao
serd entendida de modo acidental” cujas modificagdes sdo “superficiais que jamais afetam a
esséncia das finalidades e métodos preconizados em educa¢do”. Como afirma o autor, inovar
“¢, pois, sinonimo de retocar superficialmente” (SAVIANI, 1980, p.25).

Na concep¢do humanista moderna, segundo Saviani (1980), a inovagdo consistird
essencialmente em alterar os métodos, as formas de educar. Do ponto de vista da concepgao
analitica, inovar ndo serd propriamente alterar de modo acidental, nem essencialmente, mas
serd utilizar outras formas. Portanto, “novo” € o outro. Assim, a “inovagado se traduz pelo uso
de outros meios (‘média’) que se acrescentam aos meios convencionais, compdem-se com
eles ou os substituem” (p.26).

Para o autor, tanto na concepcdo humanista tradicional quanto na humanista moderna
e na concepg¢do analitica, a inovacdo € entendida em funcdo do aparelho sem referéncia ao
contexto. As dificuldades da educacgdo sdo sempre atribuidas ao préprio processo educativo.
Do ponto de vista de Saviani (1980), levanta-se a questdo do papel da educacdo no processo
de mudanga social. Entretanto, mudanca social € entendida em sentido conjuntural, e ndo
estrutural; acidental, e ndo essencial. Como consequéncia, as solu¢des sdo preconizadas no
interior desse processo sem que se questionem as finalidades da educacdo, uma vez que estas
sdo “definidas extrinsecamente, isto €, em nivel de organizagdo social que engendra a
organizacao educacional” (SAVIANI, 1980). Finalmente, na concepg¢ao dialética, inovar, “em
sentido proprio, serd colocar a educagdo a servico de novas finalidades, o que para o autor,
vale dizer “a servico da mudanca estrutural da sociedade” (p. 26).

Baseando-se nessas conclusoes, o autor afirma que € possivel distinguir quatro niveis
de inovacao em educacgdo, tendo como ponto de partida o ensino tradicional em educacdo. Sao
eles: a) nivel 1- a institui¢do e as finalidades da educagdo sao mantidas intactas e os métodos
sdo mantidos no essencial, sofrendo retoques superficiais; b) nivel 2- a instituicdo e as

finalidades do ensino sdo mantidas e os métodos sdo substancialmente alterados; c) nivel 3 -
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as finalidades do ensino sdao mantidas e estdo a par das instituicoes e dos métodos
convencionais, retocados ou ndo, utilizando formas para-institucionais e/ou nao
institucionalizadas, visando atingir as finalidades; d) nivel 4 - a educacdo € alterada nas suas
proprias finalidades e hd busca de meios considerados mais adequados e eficazes para se
atingir as novas finalidades (SAVIANI 1980, p. 26).

O autor conclui salientando que € preciso notar que as experiéncias inovadoras
tenderdo a se enquadrar — via de regra — aos niveis 2 e 3, pois o primeiro nivel, “enquanto
limite inferior, ndo constitui, ainda, inovacdo propriamente dita”. O quarto nivel, “enquanto
limite superior, supde um salto qualitativo que ultrapassa o contido na inovacdo”. Com efeito,
as experiéncias ai enquadradas, mais do que inovar o ensino, intentam colocar a educagdo a
servico da revolugdo social (SAVIANI, 1980, p. 27).

O que se estd apontando e acreditando como possibilidade de inovagdo tem se
encaminhado na perspectiva da concep¢ao dialética. Com a presente pesquisa, pretendeu-se

analisar em quais niveis a inovacao tem sido sugerida.

3.4 Emancipacio, ruptura e engajamento: exigéncias da inovacao pedagdgica

Acredita-se ser imprescindivel para a discuss@o do tema inovacdo a ideia de que os
caminhos da inovacdo devem adotar a dire¢do de uma educacdo emancipatéria. Oliveira
(2009), ao analisar a questdo da emancipa¢do no processo educacional, apresenta o
pensamento de Theodor Adorno, que afirma que educacao deve evitar a “barbérie, ‘impulsos’
que o homem traz consigo e podem ser manifestados nas formas diversas de agressividade
cotidiana” (p. 1) e que, para Adorno (1971), podem chegar a situagdes extremas, como 0s
campos de exterminio da Segunda Guerra Mundial. Oliveira (2009) argumenta que uma
educacdo autoritdria ndo consegue evitar as possibilidades destrutivas que o homem tem.
Propde, entdo, uma educag¢do “emancipatdria”, aquela que “evita a repressdo, faz um
distanciamento da reproducdo tecnicista e focaliza o aspecto produtivo da vida humana”
(ADORNO, 1971 apud OLIVEIRA, 2009, p. 39).

Para Oliveira (2009), ndao ha no pensamento de Adorno (1971) inten¢do de uma opg¢ao
pela unidade totalitéria, pois ela seria uma violéncia. O que Adorno (1971) propde, segundo o
entendimento de Oliveira (2009), é desmascarar o que os sistemas e as ideologias buscam
encobrir. Entdo, afirma que o “Unico poder efetivo contra a repeticdo de Auschwitz € a
conquista da autonomia por parte do educando e o poder para a autoreflexdo e

autodeterminagdo de ndo participar na barbdrie”, sendo que o ndo confronto com a barbdrie é
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a condi¢do para que tudo aconteca de novo. Segundo o ponto de vista de Adorno (1971 apud
OLIVEIRA, 2009), evitar Auschwitz implica resistir a0 poder cego de toda espécie de
coletivo, brutalidades e violéncias justificadas por costumes e ritos; a educacdo, pautada pela
severidade e pela disciplina extrema, é condicdo propicia para a barbarie (FORNERO,
GIOVANNI, 2000 apud OLIVEIRA, 2009, p. 41).

A concepcdo de emancipacdo continua uma preocupagdo recorrente para muitos
estudiosos. Figueiredo (2005) reflete as concepcdes de emancipagdo e multiculturalismo
apresentadas por Paulo Freire e Boaventura Santos. Segundo Figueiredo (2005), esses autores
fazem criticas ao projeto de globalizagdo e as politicas neoliberais excludentes, que se
consolidam em nivel nacional e internacional, apontando que Freire, nesse sentido, reflete
sobre o papel e o compromisso da ciéncia e da tecnologia. Segundo o autor (1998 apud
FIGUEIREDO, 2005, p. 2), “a todo avango tecnoldgico haveria de corresponder o empenho
real de resposta imediata a qualquer desafio que pusesse em risco a alegria de viver dos
homens e das mulheres”. Ou, como Figueiredo (2005) mesmo afirma: “uma ciéncia e
tecnologia a servico do processo de emancipacao humana (p. 2).

Julga-se importante neste estudo destacar o conceito de emancipacdo de Bottomoro
(1997), do “Diciondrio do Pensamento Marxista”, apresentado em nota de rodapé por

Figueiredo (2005), em que afirma que a emancipagao

tem a ver com a liberdade em nivel da supressdo dos obstdculos a emancipacio
humana, ou seja, ao multiplo desenvolvimento das possibilidades humanas e a
criagdo de uma nova forma de associacdio digna da condi¢do humana. “Dentro da
comunidade terd cada individuo os meios de cultivar seus dotes e possibilidades em
todos os sentidos” (BOTTOMORO, 1997 apud FIGUEIREDO, 2005, p. 2).

Assim, propondo um didlogo, Figueiredo (2005), enfoca a importincia sobre “a
intencdo de dar visibilidade as praticas onde o ser humano possa ter o direito de ser, de se
expressar nos seus potenciais, capacidades e diferencas, contemplar na acdo educativa o
respeito e a valorizacdo das diferencas sejam elas de raca, género, cor, etnia” (p.1). Segundo
ressalva da autora, “Freire, em toda a sua obra, deixa claro sua propria posi¢ao na sociedade,
na educac¢do, na vida, diante do outro, diante dele mesmo. Ele sempre nos desperta para
refletir sobre os limites da educacdo”. Destaca, fundamentalmente, com base em Freire, a
necessidade de considerar “o papel que temos e a responsabilidade de assumi-lo bem na
constru¢do de uma sociedade mais democratica e humana” (p. 1).

Nessa perspectiva freireana, segundo Figueiredo (2005), a emancipagdo “é apropriar-
se e experimentar o poder de pronunciar o mundo, a vivéncia da condicdo humana de ser

protagonista de sua histéria” (p. 4). Nesse sentido, a visdo de Freire (1991) possibilita um
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projeto de educagdo popular que “almeja a libertacdo, humanizagdo e emancipagdo humana”
(Apud FIGUEIREDO, 2005, p.4).

Portanto, entende-se o tema inovagdo imbricado ao da emancipagdo, pois ndo ha como
ser inovador sem essa caracteristica, como a obra de Freire tdo bem exemplifica. Segundo
Figueiredo (2005), a emancipagdo humana, na perspectiva de Freire, contempla “o processo
de humanizacdo tanto do oprimido quanto do opressor” (p.4). Para a autora, € nessa luta que
oprimido e opressor se sentem restauradores da humanidade de ambos, estando ai, segundo
Freire (1991 apud FIGUEIREDO, 2005), “a grande tarefa humanista e histérica dos
oprimidos: libertar-se a si e aos opressores” (p. 4).

Assim, ao se refletir sobre a inovagdo enquanto instrumento pedagdgico que pode
possibilitar a melhoria da qualidade da educacgao escolar, teve-se o cuidado de ndo confundi-la
com o que se denomina “busca da qualidade total”, cujo objetivo real, como afirma Antunes
(2006), € no fundo uma intensificagdo das condicdes de exploragcdo da forca de trabalho, que
preserva essencialmente as condicdes do trabalho alienado.

As exigéncias da inovacdo pedagdgica que se acredita existir sdo apontadas nos
estudos de Souza (2008), que articula as concepc¢des de emancipagdo e ruptura paradigmatica.
A autora apresenta suas ponderagdes, defendendo que a docéncia se desenvolve pautada na
concep¢do de emancipagdo, no entanto, esclarece que “ndo nos emancipamos sozinhos, mas
com os outros € com os contextos onde nos inserimos prenhes de saberes e préticas
heterdclitas”. E, tomando como base os estudos de Cunha (2006) e Santos (2000), defende

que a atuacdo dos docentes para um processo inovador onde estejam relacionados

a emancipacdo, compromissados com as rupturas paradigmaticas que atuam no
sentido das mudangas, na contramdo de processos hegemdnicos de regulacdo,
instituidos para a universidade organizacional. Nesse sentido, representam atuacdes
de resisténcia ao desprestigio do conhecimento pedagdgico, uma maneira de
acreditar que é possivel uma educacdo emancipatéria e soliddria (SOUZA, 2008,
p.59).

Nesse processo emancipatério, hd uma exigéncia contempordnea para que a
universidade trabalhe a partir da “abertura da instituicdo as relacdes complementares, a
dimensdo dialégica com outros saberes, com outras culturas, outras tradicoes em diversos
espacos-tempo de constru¢do” (MORIN, 2007 apud SOUZA, 2008).

Souza (2005) ainda acrescenta que o conceito de ‘“‘ensinagem” desenvolvido por
Pimenta e Anastasiou (2006), como ja discutido no primeiro capitulo, deve ser apropriado
como uma contribui¢do importante para a compreensao do processo de inovagdo pedagogica.

Ao aprofundar a concepgdo sobre os processos pedagogicos inovadores, Souza (2008, 2009)
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destaca que estes ‘“adotam a perspectiva da complexidade, exigem disciplina,
comprometimento e paixdo; envolvem instrumentos pedagdgicos que incentivam a criagdo, a
andlise, o fluxo de idéias e a oportunidade de aprimoramento das relagdes interpessoais” (p.3).
A autora condescende com a ideia de que a docéncia envolve a totalidade de atividades dos
professores fundamentadas em saberes e fazeres. Porém, ndo se limita a dimensao técnica, ja
que envolve o aspecto pessoal de cada professor, como as relagdes interpessoais, a
afetividade, os valores, a ética (ISAIA, 2008 apud SOUZA 2009).

Souza (2009) ressalta também a afetividade como dimensdo inerente a docéncia.
Porém, tem sido pouco abordada, principalmente no ensino superior, no qual mais do que em
outros niveis, ainda prevalece a ideia de dicotomia entre o cognitivo, o afetivo e o social.

Para a autora,

ignora-se a indissociabilidade dos aspectos afetivos, dos sentimentos, da cognigao.
Desprezam-se as tramas da intersubjetividade, dos valores inerentes a relacdo
docente e, como consequéncia, estes aspectos significativos tém estado ausentes nos
projetos pedagdgicos e nos projetos formativos, o que nos encaminha a questionar
sobre se a docéncia assim concebida considera importante preservar integro o lado
humano de seus sujeitos (SOUZA, 2009, p.2).

Na busca de se pensar o ato educativo sob essas novas lentes, Souza (2009) afirma que
educadores tém-se empenhado em construir uma nova maneira de pensar a problematica

educacional, tendo como base

a multidimencionalidade, a contextualizacdo, o cardter histérico do conhecimento.
Nesse sentido, almeja-se um paradigma educacional que permita desenvolver a
questdo epistemoldgica, sist€mica, abrangendo o processo de constru¢do do
conhecimento, sua organiza¢do e seu funcionamento, associados a necessidade do
desenvolvimento de novas concepgdes sobre o homem e sobre a sociedade. Aplicar
essas idéias a educacdo significa superar idéias norteadoras que t€ém promovido a
fragmentacdo e os reducionismos dos saberes, questionar esteredtipos cognitivos,
verdades estabelecidas, conformismos cognitivos e intelectuais, além de resgatar o
ser humano, com base numa concep¢ao sist€émica e interativa (SOUZA, 2009, p. 2)

Ao se referir e analisar a complexidade, a escola e o aprender-ensinar, Souza (2006),
na busca por novas compreensodes sobre a escola e sobre o processo ensino-aprendizagem
mais apropriado as criangas e ao mundo contemporaneo, reconhece a necessidade de ruptura
do paradigma tradicional em direcdo ao paradigma da complexidade que, apesar de estar
ainda em construcao, pode estimular o pesquisador a pensar de maneira complexa. De acordo

com a autora, olhar a escola a partir da teoria da complexidade acarreta conceber professor e

alunos como sujeitos
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que aprendem que atuam na realidade, que constroem o conhecimento, ndo apenas
usando o seu lado racional, mas também utilizando todo o seu potencial criativo, o
seu talento, a sua intuigﬁo, 0 seu sentimento, as suas sensacOes € as suas emogoes.
Ha um esfor¢o de constru¢do de novas formas de pensar e de compreender, de
valorar as questdes pedagdgicas, de construir novas concepgdes curriculares e
sistemas mais adequados de avaliagcdo, priorizando praticas que possibilitem a
integracdo do corpo e da mente, da racionalidade e da sensibilidade do sujeito e do
objeto, do hemisfério cerebral direito e do esquerdo, do consciente e do
inconsciente, do individuo e do seu contexto, do ser humano e da natureza. Ao
mesmo tempo, pretende-se construir caminhos educativos que promovam o resgate
do potencial humano, facilitando a expressdo de novas formas de relacdes entre as
pessoas, para que passem a se caracterizar como seres mais soliddrios e cooperativos
(SOUZA, 2006, p.9).

Neste trabalho, buscou-se caminhar na perspectiva do paradigma da complexidade o
qual prioriza agdes inovadoras que possibilitam a integracao “do individuo e do seu contexto,
do ser humano e da natureza,” e a aspiracao de abertura e constru¢do de caminhos educativos,
os quais podem promover o “resgate do potencial humano, facilitando a expressao de novas
formas de relacdes entre as pessoas, que passem a se caracterizar como seres mais solidérios e
cooperativos” (SOUZA, 2006, p. 9).

Assim, como forma de concluir este capitulo, ressalte-se o entendimento de que, para
se efetivar a inovagdo pedagdgica na educagdo, € necessdrio um maior engajamento por parte
dos profissionais em um processo de ruptura paradigmatica e de emancipa¢ao do homem, de
modo que facilite as relagdes interpessoais € a integracdo dele com o mundo, ou seja, a
inovagdo de base epistemoldgica. No capitulo seguinte, apresentar-se-a0 0s percursos € 0s
resultados analiticos da pesquisa sobre quais concep¢des de inovacdo tém sido mais
frequentes nas publicacdes na area da educacdo no Brasil, no periodo de 2005-2009,
destacando os tipos de inovagdes elencados nessas publicagdes e qual a importancia dada a

formacdo de professores para o desenvolvimento da inovacao na educagao.



CAPITULO 4
0OS CAMINHOS DA PESQUISA: APROXIMACOES SUCESSIVAS

Quando se escreve, distribuem-se germes,

pode-se supor que se dispende uma espécie de semente

e que, por conseguinte, se é reintegrado na circulacdo geral das sementes
(Roland Barthes)

4.1 Desenho metodolégico da pesquisa bibliografica e incursoes ao referencial tedrico:

material e percurso da pesquisa

Este capitulo reflete sobre as concep¢des de inovacdo na educacdo brasileira, no
periodo de 2005 a 2009, com a finalidade de responder as indagagdes: quais concepgdes sobre
inovagdo tém sido mais frequentes nas publicacdes na drea de educacdo? Quais os tipos de
inovacgdo sdo elencados nessas publicacdes? Quais as inovacgdes sobre as praticas pedagdgicas
sdo propostas aos professores para o processo ensino-aprendizagem? Quais t€m sido as
concepgdes apontadas em artigos, periddicos, dissertacdes e teses sobre inovacdo na drea
educacional? Que discussdes sobre inovacao permeiam tais veiculos?

Pretendeu-se, aqui, repensar sobre a formagao de professores a partir das andlises dos
dados coletados sobre o que tem sido discutido em artigos, periddicos, anais de eventos,
dissertacdes e teses elaboradas no Brasil, no periodo de 2005-2009, tendo em vista a inovacao
na drea educacional. Assim, procedeu-se a um levantamento dessa produciao, bem como a sua
andlise, identificando e sistematizando as contribuicdes desses estudos para se pensar novas
possibilidades a educacao.

Portanto, desejou-se saber em que proporcdo aparece o tema “inovacdo” nesses
trabalhos e em que dire¢des os autores estdo apontando ao se referirem a inovacao na drea da
educacdo. Portanto, apresentar-se-30 nesta dissertacdo, as primeiras aproximagdes com a
pesquisa, o desenho metodolégico em seus caminhos, bem como o detalhamento da
investigacdo, além de uma sintese integradora das andlises desta pesquisa em um constante
didlogo com os dados. Também foram apresentados os questionamentos, principalmente a
respeito das praticas pedagdgicas importantes ao processo ensino/aprendizagem e para a
inovagdo consistente, com o intuito de contribuir com a constru¢do do conhecimento na

formacdo de professores.
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Pensar a formacdo de professores como um dos elementos principais no
desenvolvimento de um processo inovador na educacdo a partir das praticas dos professores
(sob as tensdes de objetividade e subjetividade) diante da complexidade do apreender na
escola pode ajudar a romper grilhdes e permitir resultados bem sucedidos na educacao.

Porém, falar dessa problemadtica nao ¢ tarefa facil. Para se tecer algumas consideracoes
a respeito € preciso uma andlise do real. Mas, por onde comecar? Julgou-se, a principio que
para se comecar qualquer estudo e pesquisa, partir do desejo de compreender o conhecido e o
nao conhecido, ou até mesmo de reconhecer, de outra forma, o conhecido, o “devir” do objeto
em questdo, € uma relacao que pode ser de “paixdo pelo objeto”, e isso nao faltou.

Depois, foi preciso tracar um desenho do percurso que se pretendeu caminhar e
percorrer com a intengdo de se construir, por meio da pesquisa, na relacdo teoria e prética,
outros conhecimentos. Apesar de projetado o percurso, como no caso desta pesquisa, ele nao
foi linear, o que exigiu mais tempo, dada a necessidade de mais atengdo aos nexos internos e
externos ao objeto durante o processo, exigindo outros desdobramentos para ajudar a
efetivacdo do trabalho. Enquanto a pesquisa se desenrolava, sentia-se o impacto e as
transformacdes decorrentes de seu processo dindmico.

Para a construcao do desenho metodolégico, optou-se pela escolha dos procedimentos
apontados nos estudos de Lima e Mioto (2007), dos quais foram elaborados o projeto de
pesquisa, a investigacdo das solucdes, a andlise explicativa das solucdes e a sintese
integradora. Para tanto, utilizou-se alguns parametros de leitura, importantissimos no processo
de toda pesquisa, descritos neste capitulo.

Ressalte-se que no primeiro momento, para pensar a formacao de professores, depois
de visitados vérios tedricos, elaborou-se o projeto que ao fazer e refazer, tomou novos rumos
na imaginagdo e na escrita. A intenc¢do foi delinear, a principio, alguns caminhos em busca de
tentar-se aproximar do real tal como ele € em suas origens, em seu processo social histérico e
em suas contradicdes. Como nao se pretendia apenas obter o conhecimento da realidade, ao
contrario, com o trabalho da pesquisa desejava-se realizar um processo de reflexao critica.
Durante a pesquisa e as andlises dos dados levantados, ndo podia passar despercebida a
presenca constante do didlogo tedrico sobre esse movimento historico em torno do objeto, dai
a importancia da constru¢ao de um desenho metodolégico.

Como explicado por Lima e Mioto (2007),

uma pesquisa referenciada em um desenho metodolégico, construido através de um
movimento circular ou de aproximagdes sucessivas, possibilita indmeras incursdes
ao referencial tedrico e ao material pesquisado, bem como permite um amplo
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mapeamento bibliogrifico que garante a apreensdo. [...] reafirma-se a pesquisa
bibliografica como um procedimento metodolégico importante na produgdo do
conhecimento cientifico capaz de gerar, especialmente em temas pouco explorados,
a postulagdo de hipéteses ou interpretagdes que servirdo de ponto de partida para
outras pesquisas (LIMA; MIOTO, 2007, p.44).

Assim, desde as construgdes e (re) construcdes, O projeto assumiu, por suas
peculiaridades, uma aproximacdo com o método do materialismo histérico dialético, o qual
permitiu a apreensdo da realidade a partir de sua dimensao social. Nessa dimensdo social se
insere a educacdo, trazendo consigo a problemdtica da formagdo, a necessidade de inovagao
em suas multiplas relagdes, suas particularidades, suas contradi¢cdes, sua totalidade e
universalidade. Esse método pode permitir também uma apresentacdo dos dados,
evidenciando seus nexos internos e contraditérios com a totalidade e, por conseguinte, a
apreensao do movimento no processo da pesquisa apontado por Lima e Mioto (2007).

Como o objetivo consistia em pensar a formacao de professores, € a0 mesmo tempo
discutir a necessidade da inovacdo na educacdo, escolheu-se a metodologia da pesquisa
bibliogréfica e assumiu-se a realizacdo de procedimentos necessdrios (de cardter exploratdrio
e descritivo), na tentativa de apreensao e compreensdao da realidade, em um processo que se
inclui nas concepgOes tedricas defendidas aqui. Ao mesmo tempo, foi feita a delimitou-se
alguns procedimentos referentes a pesquisa bibliografica que permitiriam a efetivacdo da
constru¢do do conhecimento cientifico.

A partir do objetivo supracitado, houve o propésito de desenvolver um estudo a partir
da pesquisa da qual se buscou coletar dados para a andlise, bem como seus conceitos e
aspectos sobre o tema inovagdo na educagdo, no periodo de 2005-2009. A principio, os dados
seriam coletados em artigos, periddicos, anais de eventos, dissertacdes e teses. Nestes a
pratica proposta apresentasse um novo paradigma articulado entre experiéncia, vida e
formacao, firmado nos movimentos de rupturas e possibilidades para o “apreender” na escola,
sendo possivel vislumbrar as contribui¢des dessas praticas para uma educacao de qualidade.

Como instrumento para sistematizagdo, elaborou-se um roteiro de leituras, organizado,
para a coleta de dados, contendo os seguintes itens: 1) TIPO DE INOVACAO (se os trabalhos
se referiam a tecnologia, metodologia, curricular, diddtica ou as concepcoes); 2)
CONCEPCAO DE INOVACAO; 3) REFERENCIAL UTILIZADO PARA DISCUTIR
INOVACAO; 4) REFERENCIA A INOVACAO (se essa se referia ao professor, aos alunos,
material, ao curriculo a tecnologia ou metodologia, e se a referéncia era articulada com mais
elementos expostos de forma separada ou articulada) e, 5) OUTRAS OBSERVACOES (que
fossem importantes ou que surgissem durante 0 movimento de busca dos dados da pesquisa).

Elaborou-se um roteiro de leitura pensando-se em um processo dialético, visto que a intenc¢ao
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era que esses dados coletados pudessem guiar o processo de investigacdo e as andlises

propostas, pois

o método dialético implica sempre em uma revisdo e em uma reflexdo critica e
totalizante porque submete a andlise toda interpretacdo pré-existente sobre o objeto
de estudo. Traz como necessidade a revisdo critica dos conceitos ja existentes a fim
de que sejam incorporados ou superados criticamente pelo pesquisador. Trata-se de
chegar a esséncia das relagdes, dos processos e das estruturas, envolvendo na anélise
também as representacdes ideoldgicas, ou tedricas construidas sobre o objeto em
questdo (LIMA; MIOTO, 2007, p.40).

Ao procurar manter essa visdo dialética, em um segundo momento, procedeu-se ao
desenvolvimento da pesquisa, sendo necessario, para tanto, alguns estudos tedricos a respeito
do objeto em questdo. Assim houve a selecdo do material a ser utilizado na estruturacdo da
pesquisa, como também dos itens aos quais se pretendia dedicar maior atengdo. Para a
catalogacdo dos dados, procedeu-se a leitura dos resumos dos trabalhos. Posteriormente,
constatou-se a necessidade de se fazer a leitura dos trabalhos pesquisados por completo.
Dessa forma os roteiros de leitura foram preenchidos, os dados sintetizados e apresentados
com andlises reflexivas para compreendé-los, mas sem a intencdo da tinica verdade.

Em um terceiro momento, ocorreram a coleta e o tratamento dos dados relevantes da
pesquisa, para os quais houve o cuidado de seguir as etapas de investigacdo propostas nos
estudos sobre pesquisa bibliogréfica de Lima e Mioto (2007). Durante o processo continuo do
desenvolvimento da pesquisa, cada etapa pressupds a que a precedente e completava-se na
seguinte. O levantamento da bibliografia e das informacdes contidas nos trabalhos, o teste do
instrumento, o estudo dos dados e/ou das informagdes presentes no material coletado, as
andlises explicativas das solu¢des (momento de andlise da documentagdo), o exame do
conteddo e das afirmacdes exigiram postura uma critica na tentativa de buscar explicar e, as
vezes, justificar os dados e ou as informagdes contidas no material selecionado.

Finalmente, procedeu-se a ultima etapa: apresentacdo de uma sintese integradora,
produto final do processo de investigacdo, resultante das andlises e da reflexdo dos
documentos. Nesta, buscou-se compreender as atividades relacionadas a apreensdo do
problema, investigacao rigorosa, e as possiveis solucdes e sintese. Nesse momento de conexao
com o material coletado e estudado, as leituras, as anotacdes, as indagacdes e exploracoes
tiveram como finalidade propiciar consisténcia as reflexdes finais que respondessem ao
momento e a proposicdo de possiveis solugdes, contudo, sem intenc¢do de esgotar o assunto,

mas abrir possibilidades de outros estudos.
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4.2 Dinamica de apresentacao e analise dos dados da pesquisa

O detalhamento da investigacdo perpassa por um constante didlogo entre os objetivos
pretendidos, a observagdo das etapas de leituras, os questionamentos, a interlocucao critica e o
material bibliogréfico, exigindo vigilancia epistemoldgica. Na pesquisa bibliogréfica, segundo
Lima e Mioto (2007), a leitura apresenta-se como a principal técnica, “pois € através dela que
se pode identificar as informacdes e os dados contidos no material selecionado, bem como
verificar as relacdes existentes entre eles de modo analisar a sua consisténcia” (p.37). Durante
todo o percurso, realizaram-se leituras sucessivas do material em todas as etapas para se obter
as informacdes e, consequentemente, os dados. Posteriormente, foram feitas as andlises e as
reflexdes sobre a pesquisa. O processo de leituras foi orientado através dos estudos de
Salvador (apud LIMA; MIOTO, 2007), que as classifica como leitura de reconhecimento;
exploratoria, seletiva, reflexiva ou critica e, por dltimo, interpretativa.

Na primeira etapa de investigacdo da pesquisa, buscou-se o levantamento do material
bibliogrifico e a realizagdo dos primeiros testes do instrumento para levantamento das
informacdes. Fez-se uma leitura de reconhecimento com o objetivo de localizar e comecar a
selecionar o material que apresentasse as informacdes e/ou dados referentes ao tema.
Portanto, um passeio em bibliotecas virtuais e bases de dados computadorizadas, CD-ROM’,
leituras de sumdrios para localizar obras relacionadas ao tema, bem como uma pré-selecio
dos eventos, semindrios e banco de dados das dissertacdes e teses da universidade.

Posteriormente, por meio de uma leitura mais exploratéria e breve, procurou-se
determinar o material de interesse, relacionado diretamente aos objetivos da pesquisa.
Procurou-se, também, uma forma de melhorar o manuseio dos dados. Dessa dindmica obteve-
se uma nova experiéncia com o uso do computador como ferramenta pedagdgica. E dentro do
periodo de 2005-2009 fez-se a selecao do material da pesquisa.

Na fase da leitura seletiva, procederam-se a selecdo dos artigos, periddicos, teses e
dissertacdes. Realizou-se a leitura de mais de 3.000 (trés mil) titulos de trabalhos e parte de
alguns resumos ou justificativas visando a selecdo das publicacdes que tratassem do tema
inovagdo para catalogar dos dados. Delimitaram-se como critério para a selecdo das
publicagcdes os textos escritos em portugués. Porém, como algumas publicacdes, os textos
escritos em espanhol foram considerados relacionados aos objetivos da pesquisa, incluindo no
conjunto do material selecionado. No decorrer da leitura seletiva, houve a selecao das

informacdes pertinentes e relevantes.
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Outro critério adotado foi a selecdo dos trabalhos, cujos titulos tinham a palavra
inovagdo (inovar, novo), e se referiam a educacdo, quando possivel, as praticas dos
professores. No entanto, poucos trabalhos com esse intuito foram encontrados. Entdo, como
alternativa, acrescentou-se a busca, outras palavras que estivessem entrelacadas ao tema
inovacdo (mudancgas, rupturas, prdticas significativas, reformas, avancos, alternativa,
superac¢do, ensino, educacdo). Depois, outra alternativa foi acrescentada: agregar as palavras
anteriores juncdes de palavras como novas possibilidades, quebra de paradigmas, novos
paradigmas, paradigma emergente educacdo pds-moderna. Assim, foram achados e
selecionados ao todo 329 (trezentos e vinte e nove) trabalhos. Posteriormente, procedeu-se a
leitura dos resumos selecionados, constatando que, em alguns trabalhos, apesar do titulo
referenciar ao que se estava buscando, percebeu-se que nao se referiam a temadtica inovacao,
sendo eles retirados. Restou, portanto, um total de 211(duzentos e onze) trabalhos para leitura
e tabulacdo dos dados, mas em virtude das limitagOes circunstanciais de tempo/espaco,
selecionaram-se para andlise os 36 (trinta e seis) trabalhos da ANPED.

Quanto a selecdo dos dados, notou-se inicialmente que a leitura dos resumos esclarecia
muito pouco as informacdes que se desejava encontrar; talvez pela fragilidade de construgao
do préprio autor, que ora apresentava elementos distantes do titulo proposto ou totalmente
diferentes. Percebeu-se, entdo, a necessidade de ler o texto completo para catalogacdo dos
dados, o que demandou um tempo bem maior para a sele¢do de dados.

Durante o levantamento de informacdes e preenchimento de alguns roteiros de leitura,
alguns itens desse roteiro foram alterados. No item 1 (Tipo de inovacdo), acrescentou-se o
termo politica, pois alguns trabalhos apresentavam itens a esse respeito; no item 4 (referente a
inovacdo), percebeu-se a necessidade de acrescentar se a inovagdo se referia a instituicdo ou
as politicas. Também se substituiu a palavra “metodoldgica” por acdo pedagdgica (aula,
metodologia, relacdo professor-aluno etc.) com a intenc@o que esta ultima pudesse clarear os
dados.

Os primeiros testes construidos (roteiro de leitura) apontaram a necessidade de se
acrescentar outros itens. Depois de preencher dez roteiros de leitura, acrescentaram-se mais
um item a pesquisa: o item 6 (proposta de inovacdo). Voltou-se, portanto, a releitura dos
trabalhos e ao repreenchimento dos roteiros de leituras para novas andlises.

ApOs intensas buscas dos dados e preenchimento dos roteiros de leitura referentes a
ANPED/2009, surgiu uma preocupacao, pois até entao nao havia no roteiro de leitura o termo
formagdo de professores. Um dos principais focos foi formacdo de professores como

possibilidade em direcdo a abertura e efetivacdo de um processo inovador. Entdo acrescentou-
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se dois itens ao roteiro de leitura: Como € pensada a formacdo de professores e qual o
referencial utilizado para discutir a formacao de professores. No item 4, referente a inovacao
acrescentou-se, por ultimo, ao roteiro de leitura mais um elemento: se a inovacao referia-se a
acdo pedagdgica (aula, metodologia, relagdo professor-aluno etc.) ou a pratica, vez que alguns
trabalhos lidos se referiam ao fazer pedagdgico, ou seja, a acdo. Com o roteiro de leitura
finalmente pronto conforme roteiro de leitura (Anexo I), voltou-se aos trabalhos lidos para
uma nova releitura, com o intuito de complementar e preencher os demais roteiros de leituras.

Na segunda etapa da investigacdo, a partir de leituras mais reflexivas e criticas,
procedeu-se a um estudo critico do material, conforme modelo apresentado no Anexo II.
Portanto, procurou-se ordenar e sumarizar as informacgdes obtidas. Isso ndo foi tao ficil, em
virtude de no roteiro de leitura haver mais de dez itens, em sua maioria, de cardter qualitativo,
o que exigiu um trabalho mais detalhado e, por conseguinte, demorado para as andlises serem
realizadas.

Nessa etapa da investigacdo, a andlise teve como ponto de partida os dados coletados
nos trabalhos dos anais apresentados nos encontros educacionais, como destacados na
introducao deste trabalho. E como especificado, a principio, foram preenchidos 211 (duzentos
e onze) roteiros de leitura, mas, em virtude das limita¢des circunstanciais nao foram todos
analisados. No entanto, ressalta-se que as concepg¢des de inovagdo que apareceram nas demais
publicagdes dos encontros, também sdo bastante ambiguas. Quanto aos tipos de inovagao,
como demonstra a figura 4, os maiores indices de trabalhos referem-se mais ao fazer
pedagogico do professor relacionado a metodologia ou a didética (representado por 31, 78%),
seguido pelo uso das NTICs e também da formagdo de professores, que apresentaram o
mesmo percentual (13,08%). A inovagdo nos curriculos vem em seguida, com um indice
considerdvel de 12,15%. Os demais indicadores foram pouquissimo expressivos, conforme

mostrado a seguir.
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A seguir sdo apresentados os dados registrados no roteiro de leitura, coletados nos
trabalhos da ANPED, escalonados por ano (Anexo III). Ressalte-se que na pesquisa, optou-se
pela preservacgdo da identidade dos autores das publicacOes analisadas nos roteiros de leitura e
desenvolvimento das andlises dos dados nessa dissertagao.

Entre os anos 2005 a 2009, na ANPED, foram apresentados aproximadamente 1.764
(um mil setecentos e sessenta e quatro) artigos e 410 (quatrocentos e dez) posteres,
totalizando 2.174 (dois mil cento e setenta e quatro) trabalhos (Anexo V, figura 21), dos quais

foram observados para encontrar os trabalhos relacionados a temética inovagao.

inedipe dos: tragadhos efaooeados 20 1Ema inow203a Ne
SANPED [0S -0 |

Figura 5: Indice dos trabalhos relacionados ao tema inovagio na ANPED (2005-2009).

Dos aproximadamente 2.174 (dois mil cento e setenta e quatro) trabalhos apresentados
na ANPED (2005-2009), selecionaram-se 50 (cinquenta), dos quais foram catalogados apenas
36 (trinta e seis). Nestes encontrou-se um nimero muito pequeno que aborda a inovacao na
educacdo em relacdo a quantidade dos trabalhos publicados durante os cinco anos da ANPED.
Como se pode ver na figura 5, do total de trabalhos apresentados, apenas 1,66% estdo

relacionados ao tema inovacao.

Anadlise da 28" ANPED (2005) - “40 anos da pés-graduacao em educacao: producio de
conhecimentos, poderes e praticas” (Realizada em CAXAMBU/MG, de 16 a 19 de
outubro de 2005).

A partir dos dados coletados, verificou-se, no ano de 2005, um quantitativo muito
pequeno de artigos e poOsteres referentes ao tema inovagdo. Dos 445 (quatrocentos e quarenta

e cinco) trabalhos e 123 (cento e vinte e trés) poOsteres apresentados no evento, dos quais
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foram analisados os titulos e resumos, apenas 10 (dez) foram selecionados. De acordo com os

objetivos da pesquisa, apenas 7 (sete) foram catalogados.
a) A inovacao e suas relacoes

Segundo o que se percebeu nos trabalhos analisados referentes ao ano de 2005 a

inovacdo muitas vezes encontra-se relacionada variedades de tipos:

Teoos &= mowapies ope Spars rem nos rebalos da 752 ANPED [(DOT5]

Figura 6: Tipos de inovacdes que aparecem nos trabalhos da 28* ANPED (2005).

Quanto ao tipo de inovagdo, em sua maioria, os dados apontaram a inovacao voltada
mais a didatica. Como se vé na figura 6, um indice de 42,9% esté relacionado, as vezes, com
a metodologia, inerente ao trabalho do professor e relacionada mais ao nivel do Ensino
Bésico. Notou-se que um dos trabalhos sobre a inovaga@o curricular no Canad4 se referiu ao
Ensino Basico, como era antigamente no Brasil, chamado de Ensino Primdario e Ensino

Secunddrio. Outros dois trabalhos se referiram a inovagao ao nivel de Educacdo Superior.
b) Concepgao de inovagao

Quanto a concepg¢do de inovagdo, nos trabalhos apareceram conceitos e concepgoes
contraditérias. Em muitos destes, a inovacao é mudanga e, em outros, ndo se refere a qualquer
mudanca. Existem ainda aquelas concep¢des de inovagdo tidas como luta ou transformacao.
Em apenas um dos trabalhos houve um maior empenho para se tentar conceituar inovacao.
Referindo-se ao fazer pedagdgico, alguns trabalhos denominam a inovagdo de “inovagdo
pedagdgica”, “inovacdo educativa”, “inovacdo da pratica” etc. Em relagdo ao termo, parece

existir certa ambiguidade de concepg¢des a respeito da inovagao.
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Em trés dos trabalhos, ndo se explicito o conceito de inovagdo. Porém, em um destes,
sdo feitas consideragOes importantes ao se referir a perspectiva de mudanga do trabalho dos

professores, afirmando que

as praticas ndo se mudam por decreto, as priticas s6 podem comecar a mudar
quando os praticos constroem uma nova concep¢do dos proprios processos de
aprender e ensinar, reconhecendo os préprios limites e as proprias deficiéncias. Isso
significa que mudar a pratica é um processo de mudanga pessoal, de mudanca de
perspectiva frente ao mundo e acima de tudo, mudar implica no reconhecimento de
que € necessdrio mudar, reconhecimento esse que vai dar origem ao desejo de
mudar, que vai desembocar na busca de condi¢des para se poder mudar (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Trés trabalhos nao fazem referéncia ao conceito de inovagao, porém, dois destes, ao se
referirem a educacido popular; um trata de experiéncias como o orcamento participativo, €
outro de experiéncias de educacdo nos movimentos sociais. Ambos apresentam como
proposta diferenciada a educagdo popular comprometida com a luta pela transformacao social.
Os autores entendem que “‘é preciso remontar € renovar os compromissos histéricos com a
luta por democracia, participacdao e poder popular. [...] potencial transformador da Educagdo
Popular e sua possibilidade de re-significagdo da politica, do poder e da sociedade”.
Subentendem a inovac¢do no sentido de transformacdo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Verificou-se que um dos trabalhos apresenta uma concepg¢ao de inovagao diferenciada
ao se referir ao ensino de Ciéncias e ao préprio campo da educagdo. Baseando-se nos estudos
de Goodson (1995, 1996 e 1997 apud ROTEIRO DE LEITURA, 2010) o autor do texto

afirma que

compreender a inovagdo disciplinar de Ciéncias, em meio a movimentos que ora se
aproximam e ora se afastam das iniciativas inovadoras, € ndo como uma “entidade
monolitica” — que nesse movimento de “estabilidade e a mudanca da disciplina
escolar Ciéncias — tais como a existéncia de ambos os processos ndo ocorrem de
modo excludente, mas que, ao contrdrio, sdo exatamente as mudangas trazidas pela
incorporacdo de certas inovagdes que colaboram para a estabilidade curricular das
diferentes disciplinas escolares (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro fator interessante percebido nas andlises das publicagdes, € que a inovacdo é
concebida em um dos trabalhos como algo ndo espontineo e sim pensado, intencional e

consciente:

a inovagdo ndo ¢ uma mudanca qualquer. Ela tem um cardter intencional, afastando
do seu campo as mudancas produzidas pela evolugdo “natural” do sistema. A
inovacao € deliberada e conscientemente assumida, visando a uma melhoria na acdo.
Implica rupturas com a situagdo vigente, mesmo que seja tempordria e parcial.
Inovar supde trazer a realidade algo efetivamente “novo”, ao invés de renovar que
ndo modifica esséncias (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Outros autores se referem a inovagdo como algo novo, as mudangas do ensino em
funcdo da exigéncia do mercado na sociedade globalizada e fazem critica as propostas
pedagdgicas de inovagdo como se fossem mecanismos salvadores de muitos problemas

educacionais e sociais. Assim afirma que:

as imposi¢des de uma sociedade globalizada, onde os interesses econdmicos
influenciam cada vez mais as regras sociais, t€m contribuido para a elaboracao de
politicas educacionais de interesse mercadoldgico e de demandas da sociedade
capitalista. Nessa perspectiva, propostas pedagdgicas inovadoras podem ser vistas
como mecanismo salvador de muitos dos problemas educacionais e sociais, o que
parece justificar a introducdo de equipamentos e metodologias muitas vezes néo
demandados pelas reais necessidades de professores e alunos (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Também em um dos trabalhos aparece a inovacdo educativa como algo desconhecido:

¢é crescente o movimento em torno da inovacdo educativa. Entende-a como conjunto
de intervencdes e decisdes, intencionalmente sistematizado, modificando atitudes,
idéias, culturas e préticas pedagdgicas. Mas ndo é uma tarefa simples para os
professores identificarem necessidades de revisdo de acdes docentes ja cristalizadas,
pois significaria “abandonar” principios jd incorporados e langar-se rumo ao
desconhecido. Seja como for, pela vivéncia pessoal e profissional acumulam saberes e
inquietac¢des, relacionados a revisdo de conhecimentos e decorrentes dos movimentos
de renovagdo pedagdgica surgidos no espago de atuacdo — a formagdo continuada em
servico (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A 1inovacdo educativa, entendida como um conjunto de intervencdes e decisdes
intencionalmente sistematizado, mas ao mesmo tempo com a tendéncia de abandonar
principios ja incorporados e lancar-se rumo ao desconhecido, pode ser questionada, ja que os
atos educativos exigem planejamento. Este implica saber aonde se quer chegar e, quando nao
se sabe, o processo de inovagao nao se efetiva. Como afirma Souza (2008), “cabe ao professor
inovador como dirigente do processo, entre outras coisas, assumir o planejamento das
atividades de ensinagem e fazer com que o que o aluno aprenda tenha significado e esteja

articulado a prética social que lhe deu origem” (p.60).

¢) Propostas de Inovacao

As propostas de inovagdo sdo as mais variadas. H4 um trabalho que apresenta as
experiéncias inovadoras do Colégio Pedro II (Rio de Janeiro), oriundas do movimento de
renovagdo do ensino de Ciéncias. Segundo o préprio trabalho especifica, 0 movimento parece
ter atingido, preferencialmente, a disciplina escolar Ciéncias, que ocupava o curriculo do
curso ginasial e igualmente reunia as melhores condi¢cdes institucionais para determinadas

mudangas curriculares (ROTEIRO DE LEITURA, 2010 p.1). Outro trabalho considera a
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proposta de inovagdo como “a acdo que evidencia o esclarecimento reflexivo e transformador
da préxis docente”, “o esclarecimento reflexivo e transformador da praxis educativa”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Dois trabalhos apontaram educagao popular como proposta de um ato educativo, pois
este € comprometido com as camadas sociais empobrecidas. Como consta em um desses
trabalhos, o que caracteriza a educacdo popular € essa relagdo estreita com os setores
marginalizados da sociedade e “poderd ser mais bem compreendida, enquanto pratica
pedagdgica inovadora na relagdo com o contexto histérico-politico em que emerge, isto €, a
partir das raizes” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Destaca-se a citacdo em que se afirma que

a educacdo popular promove a cidadania, emancipacdo humana, uma cultura
democrética e soliddria e norteia-se pela liberdade, para além da liberdade da
ideologia liberal/neoliberal. Ela se apresenta como constru¢do coletiva de
resisténcia, de enfrentamento as imposi¢des das politicas educativas oficiais e como
negacdo da negacdo ao direito a educagdo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Dois trabalhos também se referem a formagdo de professores em local de trabalho
como proposta de inovagao. No ensino superior, a formagao docente ndo € mais baseada na
racionalidade técnica, mas ‘“em uma perspectiva que reconhece a capacidade desses
profissionais de decidir, de confrontar suas a¢des cotidianas com as produgdes tedricas”. Na
Educagao Basica, a formacdo continuada em servico demonstra sua eficacia a partir do estudo
de caso de uma escola. (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Os autores destacam que

ha escolas que conseguem, por vdrias razdes e a despeito de tal cendrio, promover
formagdo continuada de seus docentes, auxiliando-os a melhor lidarem com suas
potencialidades, necessidades e dificuldades. Foi o caso da escola pesquisada,
conforme relatamos a seguir, partindo de trés eixos de andlise: tendéncias
educacionais, formacdo continuada, e inovagdo/mudanca (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Um dos trabalhos apresentou como proposta de inovacdo um Programme de formation
de l’école québécoise, (2003), do Canad4, no qual os docentes sio chamados a: (a)
desenvolver competéncias em alunos ativamente engajados em seus proprios processos de
aprendizagem; (b) integrar o conjunto de suas disciplinas e matérias de ensino em um todo
harmonioso e apoiado sobre as grandes temaéticas e probleméticas contemporaneas; (c) tornar
explicitas as aprendizagens transversais que ultrapassam os limites das fronteiras

disciplinares; (d) assumir uma atitude profissional frente ao espaco (margem de manobra e de
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decisdes) cada vez maior acordado as escolhas individuais e coletivas dos docentes. Segundo

esse trabalho,

estes grandes principios visam por fim ao enclausuramento disciplinar e a uma
melhor integracdo dos diferentes saberes numa perspectiva interdisciplinar de
apropriacdo e constru¢do do conhecimento pelos alunos. O que significa, antes de
tudo, evitar reduzir os conhecimentos escolares a um corpus fragmentado de
conhecimentos e saberes abstratos sem vinculos entre eles. Ao contrario, 0 novo
programa quer colocar os diferentes conhecimentos a servigo de uma formagdo que
defende “a constru¢do de uma visdo de mundo, a estruturacdo da identidade e o
desenvolvimento do poder de acdo” do aluno (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Quanto as propostas de inovacao, verificou-se em trabalhos de outros paises que estes
também se preocupam com a questdo; pensam a melhoria do ensino, dando importancia a
formacdo continuada de professores como necessdria para se inovar, afirmando ser importante

aprimorar e valorizar esta formacao.

d) Formacao de professores

Quanto a formagao de professores, alguns trabalhos discutem o tema, enquanto outros,
apesar de nao fazerem referéncia a formacao, defendem a importancia do grupo focal dos

professores no local de trabalho.

Figura 7: Abordagem sobre a formagado de professores na 28* ANPED (2005).

A figura 7, referente aos trabalhos catalogados nesse periodo, mostra que 57,1%

destes abordam a temadtica formacdo de professores valorizando a formagdo ou apontando
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criticas a respeito de alguns aspectos desta. Como exemplo, um dos trabalhos apresenta
criticas a falta de uma formacao inicial do professor para o exercicio e atuagdo profissional na
coordenagdo, na qual o autor afirma que, com raras excecdes, os coordenadores ndo foram

formados para tal fun¢do. Portanto, pontua que

um dos grandes problemas que pode estar dificultando aos coordenadores
pedagdgicos perceberem-se capazes da construcdo de um trabalho eficiente e
produtivo na escola seja a falta de sua formacg@o inicial para o exercicio desta
atuacdo. Os atuais formaram-se professores em diversas dreas do conhecimento,
participaram de processo seletivo na sua delegacia de ensino e encontram-se nas
escolas premidos pelas urgéncias do cotidiano, envolvidos em alguns projetos
pedagdgicos especificos ou atendendo a requisi¢des pontuais da direcdo da escola
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Nesses trabalhos, aparecem, ainda, criticas a formacao de professores e ao sistema que
nao valorizam o autodesenvolvimento do professor e apontam a necessidade de uma formacao
continuada ndo interrupta. Dois destes trabalhos ndo se referem a formagdo de professores.
Um deles, apesar de ndo apresentar nenhuma discussao, faz referéncia aos encontros de grupo
focal entre alunos da classe trabalhadora e professores.

Percebeu-se que alguns autores, de forma sucinta, tentaram esclarecer e definir o que é
formacdo de professores e diferenciar a formagao inicial da continuada, citam Yus (2001) que

considera

fundamental esclarecer o entendimento adotado sobre formacgado de professores, pois
para alguns significa crescimento profissional e humano; para outros, reciclagem,
treinamento ou meio de adequagdo ao sistema, entre outras. Mas a despeito de
diferentes enfoques, parece fortalecer-se a tendéncia assentada em principios que
valorizam a reciprocidade e o processo, resultados de interagdes entre conhecimento
e experiéncias da vida pessoal e profissional (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Nesse aspecto, aponta que

a formacdo inicial é compreendida como certificagdo profissional, e a formacao
continuada como processo que ocorre ao longo da carreira e vida, principalmente
articulada ao contexto de atuagdo profissional, num movimento de auto-
conhecimento e de conhecimento dos diversos fatores que interferem na docéncia.
Aos poucos o professor vai assumindo posturas e desenvolvendo autonomia em
contextos sdcio-histéricos que naturalmente sofrem constantes transformacdes e em
velocidade que vem aumentado vertiginosamente em funcao da producdo acelerada
de conhecimentos. O que reforca o cardter de provisoriedade dos processos
formativos e a geracdo de instabilidade e inseguranca. Santos (1995, p.223) afirma
tratar-se “[...] de uma fase longa e de resultados imprevisiveis”, desencadeando
pressdes internas e externas nas diversas instituicdes educativas (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).
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Percebeu-se, pois, em trabalhos, a afirmacdo de que a formagdo continuada em servigo
permite o surgimento de movimentos de renovacdo pedagdgica. Por isso, critica o modelo
tradicional de formacao profissional baseada na racionalidade técnica.

Nesse sentido citam Tardif (1998), pois afirma que

o modelo tradicional de formagdo profissional dos docentes estd baseado na
racionalidade técnica e estd na base do contexto institucional de producdo de
conhecimento, separando pesquisa e prdtica. “Os pesquisadores elaboram os
conhecimentos que serdo utilizados pelos praticos e a formacdo é compreendida
como modelo de transmissdo de conhecimentos cientificos aos futuros praticantes,
que na seqiiéncia os utilizardo” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Além disso, aborda como se d4 a formagdo e a necessidade de reencontrar espacos
para a interacdo entre dimensdes pessoais e profissionais dos professores no processo de

formacao, ressaltando que

a formagdo ndo ocorre por acumula¢do (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas por um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso, € tdo importante investir
na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. E preciso (re) encontrar espagos
de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo a apropriagdo
de processos de formacao e dar-lhes um sentido no dmbito de sua histdria de vida.
Estar em formacdo é um processo de investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos € 0s projetos proprios, com vista & constru¢do de uma

identidade pessoal e profissional (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Notou-se que ha trabalhos que conceituam o desenvolvimento profissional. Entre
outras coisas, implica superar a dicotomia entre formacdo inicial e continuada, fazendo
criticas a programas que enfatizam a formacdo continuada como treinamento e julgam
necessdria a valorizagdo dos saberes que o professor ja traz consigo, na formacao continuada.
Afirmam ser inegdvel “a presenca de programas de formagdo que enfatizam acdes de
treinamento ou de capacitacdo dos professores, geralmente em cursos de curta duracdo, nos
quais o professor € constantemente compreendido como técnico” por assumir a atividade
profissional como essencialmente instrumental (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

De acordo com as propostas apresentadas, alguns trabalhos enfocam a inovagdo ou a

mudanca no ensino em um processo emancipatorio, salientando que

pesquisa e formacdo podem ser processos que se integram quando se t€m como
perspectiva de intencionalidade a fomentacdo de processos critico-emancipatdrios
nos sujeitos da prixis. Desta forma, optamos por trabalhar dentro de uma das
multiplas abordagens da pesquisa-a¢do que denominamos pesquisa-acdo critica
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Algumas propostas de inovacao apostam nas possibilidades emancipadoras da pratica
de educagdo popular. Os autores dos trabalhos acreditam que o processo educacional de

formagdo (educadores e educandos) nos movimentos sociais promovem

a cidadania, emancipacdo humana, uma cultura democrdtica e soliddria e norteia-se
pela liberdade, para além da liberdade da ideologia liberal/neoliberal. Ela se
apresenta como construgdo coletiva de resisténcia, de enfrentamento as imposicdes
das politicas educativas oficiais e como nega¢do da negacdo ao direito a educacdo
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Assim, assumem que nem todos os projetos sociais potencializam a transformacao,
mas, no entanto, véem a educagdo popular como potencializadora da formacdo dos

educadores e das transformagdes na sociedade.

Andlise da 29° ANPED (2006) - ‘Educacdo, cultura e conhecimento na
contemporaneidade: desafios e compromissos” (Realizada em CAXAMBU/MG, no
periodo de 15 a 18 de outubro de 2006).

Em relagdo ao ano de 2006, notou-se, no momento da seleg:.ﬁo4 do material, que o
nimero de trabalhos apresentados nessa reunido foi bem menor em relacio ao ano anterior, ou
seja, aproximadamente 568 (quinhentos e sessenta e oito) trabalhos para 430 (quatrocentos e
trinta), sucitando indagagdes por que houve essa diminui¢do tdo abrupta em apenas um ano,
com uma diferenca de mais de 100 (cem) trabalhos.

A partir dos dados coletados, verificou-se uma quantidade muito pequena de artigos e
pOsteres que se referiam a inovacdo. Dos 350 (trezentos e cinquenta) trabalhos e 80 (oitenta)
pOsteres apresentados no evento, dos quais foram analisados os titulos, 8 (oito) foram
selecionados, e apenas 6 (seis) catalogados. Ressalte-se dentre estes, o trabalho sobre Jiirgen
Habermas e Richard Rorty necessitou de um estudo mais aprofundado para se entender a base
filoséfica do texto. Portanto, fez-se apenas um recorte, ja que ndo foi possivel preencher todos

os campos do roteiro de leitura.
a) A inovacdo e suas relagcoes

Quanto aos niveis de ensino, havia mais trabalhos cujo tema inovagdo se referia ao

nivel do Ensino Bésico. Dois destes, se referiam ao Ensino Superior, enquanto um se referia a

* A selecdo dos artigos da ANPED/2006, como também a catalogagdo dos eventos foi a mais dificil em fungdo
da forma como os artigos foram salvos, tanto no site quanto no CD-ROM, o que dificultou muito e demandou
mais tempo para a pesquisa.
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educacdo em geral. Quanto a formacdo de professores, mais da metade dos trabalhos
catalogados referiam-se a essa temdtica, apresentando muitas criticas ao processo de formacao
que nao valoriza os saberes do professor e sugerem alternativas para melhorar a formagao,
considerando que a inovagdo discutida e apontada, de fato, se efetive.

Sabe-se que a questdo da inovac¢ido muitas vezes aparece na literatura atrelada as novas
tecnologias, mas em relagdo a 2006, apenas um dos trabalhos abordou o tema inovagdo
tecnologica, e com um diferencial: faz-se uma critica do seu mau uso por parte da

universidade, simplesmente para atender a questao mercadoldgica.

Figura 8: Tipos de inovagdes que aparecem nos trabalhos da 29* ANPED (2006).

Observa-se quanto ao tipo de inovagdo nos trabalhos catalogados deste ano; houve
significativas mudangas em relacio a ANPED/2005. Os dados revelaram um menor indice da
inovagdo relacionada a diditica e a metodologia. Aparecem nos trabalhos dois tipos de
inovagdo referentes as novas tecnologias e também a questdo da cultura. Os maiores indices
encontrados neste ano de 2006 referiram-se mais ao curriculo (33,3%), conforme figura 8.
Em muitos trabalhos, a cultura foi ponto de discussdo, chegando inclusive, em um dos
trabalhos, a apontar a necessidade de uma mudanga de concepc¢do sobre o fazer pedagogico
para a criacdo de uma nova cultura escolar. Como no ano anterior, quase todos os trabalhos se
referem a figura do professor, ligada na maioria das vezes as suas agdes no processo

educacional.
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b) Concepcao de inovagdo

De acordo com os dados, os conceitos de inovagdo sdo variados, as vezes
referenciados com palavras como “novo”, “mudanga”, “transformacgdo”, “alternativa”. No
entanto, em alguns trabalhos ndo aparece a palavra inovacdo, mas outros termos que, no
contexto, parecem ter o sentido de inovacao.

Os conceitos e concepgdes sobre inovagdo apresentaram, nos trabalhos analisados,
certa indefinicdo. O interessante € que também essa imprecisdo de conceitos apareceu
especificada como ponto de discussdo em dois trabalhos analisados. Dentre estes, ha o relato
sobre uma pesquisa feita com professores da universidade que, ao serem questionados sobre o
que € inovacdo, cada professor respondeu a sua maneira; sobre o conceito de inovacao. As
respostas se aproximavam e se diferenciavam bastante, como demonstrado a seguir.

Vale ressaltar que dois dos trabalhos nao tentaram conceituar o que seja inovagao. Mas
trataram do curriculo (matriz curricular) para além da pés-modernidade. Os demais trabalhos
procuraram definir o significado de inovagdo, muitas vezes sem diferenciar as diversas
concepgoes e sem tentar buscar pelo menos um pouco da esséncia da propria palavra.

Um dos trabalhos apresenta, inclusive, argumentos para se tentar conceituar a
inovagdo em nivel empresarial, apontando que € possivel argumentar “que nem toda inovagao
produz, necessariamente, um novo produto” e que, neste caso, “‘existe outro tipo de inovacao,
aquela baseada no melhoramento de produtos e processos ja existentes. Afirma-se nesse
trabalho que o que os dois tipos de inovacdo “t€ém em comum € o fato de provocarem uma
crise que forca a reorganizacdo da producdo, o aumento da eficiéncia e a reducdo de custos”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

H4 um trabalho que enumera vdrios conceitos de inovagdo na drea empresarial e
procura situar, na educacgdo, especificamente como inovagdo, o conhecimento tecnologico esté
ligado a universidade.

Vale destacar a citagao:

Como conseqiiéncia (sic) da complexidade, dos diferentes graus de profundidade de
conhecimentos necessdrios e das condi¢des de incerteza, tomadas como pressuposto,
as diferentes tecnologias podem também apresentar vdrios graus de dependéncia na
interacdo com fontes externas de conhecimento ou informacdo (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Outro trabalho faz critica a inovagado tecnoldgica na universidade apenas para atender

a demanda. Segundo este,
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a ponte de ligacdo entre inovag@o e universidade, estd nas entrelinhas da obra de
Peter Drucker. Ao abordar as peculiaridades do empreendedorismo, com exemplos
histéricos, trata da inovacgdo e assim a conceitua: algo que possa mudar o rendimento
dos recursos (leia-se fatores de producdo). Aponta a importdncia da inovacdo
justamente do lado da demanda — e nao da oferta — adotando, portanto, o conceito da
demanda efetiva. Ao tratar da pratica da inovacdo afirma que “ao redor de 1914,
quando estourou a Primeira Guerra Mundial, a ‘invencdo’ tornou-se ‘pesquisa’, uma
atividade sistematizada, com um propésito determinado, planejada e organizada”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Dos seis trabalhos analisados, apenas um concebe a inovagdo como ruptura

paradigmatica, afirmando que, tratd-la dessa forma

€ dar-lhe uma dimensdo emancipatéria. Nela ndo ha a perspectiva de negagdo da
histéria, mas sim a tentativa de partir desta para fazer avangar o processo de
mudanga, assumindo a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre os paradigmas
em competicdo. E para fins desse estudo, tomou-se o conceito de inovacdo da
perspectiva da ruptura paradigmdtica (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Dentro dessa mesma concepg¢ao, afirma que as

inovagdes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de saberes e
experiéncias, nas quais imbricam objetividade e subjetividade, senso comum e
ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando gerar
novos conhecimentos mediante novas praticas (ROTEIRO DE LEITURA /2010).

Conforme mencionado anteriormente, existem conceitos € concep¢Oes diferenciadas a
respeito da inovagdo. Foi interessante notar que um dos trabalhos analisando, apresentava o
relato de uma pesquisa sobre a concep¢do de inovagdo na visdo dos professores, os quais
responderam a um questiondrio semiestruturado sobre suas experi€ncias inovadoras

mostrando conceitos e concepgdes distintas. Segundo o texto:

o conceito de inovacdes que t€ém os professores nem sempre € explicitado, quando
relatam suas experiéncias e, que as narrativas dos professores indicam que a
concepcao de inovagdo incorpora dimensdes distintas, dependendo do contexto e
experiéncia dos docentes, da sua insercdo reflexiva e tedrica sobre o que realizam e
do grau de sistematizacdo de suas praticas (ROTEIRO DE LEITURA /2010).

E importante ressaltar que, de acordo com a opinido relatada de alguns professores

3

que participaram da pesquisa, a inovagdo € “uma palavra que estd muito mais atrelada a
tecnologia, pois quando se acionam dispositivos tecnoldgicos, ja se leva o rétulo de inovador
[...]”. Outros, entretanto, percebem que “essa € uma percep¢ao equivocada, pois a inovagao
exige a implementacdo de uma revisdo cultural, uma mudanca epistemoldgica e filoséfica

“(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Conforme relatos dos resultados das andlises das opinides de alguns participantes da

pesquisa,

a inovagdo refere-se a algo totalmente novo e inédito aproximando-se de uma
mudanga de paradigma. Entretanto outros trazem a noc¢do de inovagdo ligada
especificamente a inclusdo das tecnologias da informag¢do e comunica¢do. Alguns
citam, como inovador, o que traz mudanca em alguns aspectos do que ja existe,
guardando as referéncias do existente, enquanto outros indicam algo relevante,
envolvendo agdo, comprometimento, com uma certa fundamentacio tedrica.
Insistem que inovar € uma forma de fazer algo que melhore o que se fazia
anteriormente [...] € inovar deve ser um movimento para melhor, remetendo a
inovacdo a condi¢do de qualificacdo do seu trabalho cotidiano. Sdo acdes que
decorrem de motivacdio em busca de melhoria de qualidade (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

De acordo com as andlises dos entrevistados, a inovag¢do pode, inclusive, atender a

uma necessidade criada em fungdo de oportunidades. Como especifica a citac@o a respeito as

inovagdes as quais

exigem uma dimensdo de autonomia, pois as inovagdes estdo ligadas ao livre pensar,
ao conhecimento e a sabedoria, remetendo a novas formas de resolver problemas ja
existentes. No caso da inclusdo das tecnologias de informagdo e comunicacio
(TICs), referem-se que hd a necessidade de novas relagdes temporais, novas formas
de atuagdo, que ultrapassam uma compreensdo pré-existente e que responderiam a
solucdes que exigem novos encaminhamentos (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Ainda segundo o texto, foram identificadas compreensdes que remetem ao conceito de

inovagao

a uma posicdo de busca do novo para encaminhar propostas, mesmo sem antes ter a
idéia definitiva. E preciso experimentar. Para esses professores o processo vai se
construindo na medida em que a experiéncia € vivida, trazendo um germe
importante da perspectiva emancipatéria, que procura incluir a inseguranca como
um valor e o trato com o imprevisto como um saber a ser desenvolvido em seus
alunos. Valorizam, também, a capacidade de intervencdo dos estudantes para que
eles possam exercitar seus saberes e que nunca que lhe foi dada a oportunidade [...].
Sdo atividades que fazem com que o aluno aprenda e ndo esqueca mais. Nessa
afirmativa percebe-se a dimensdo do protagonismo dos alunos como parte da idéia
de inovagdo, gestacdo do processo de ensino-aprendizagem (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Entdo, a inovacdo, nessa perspectiva, se articula com as formas metodoldgicas

presentes no trabalho docente:

a ruptura de paradigma é vista como um pressuposto que orienta as agdes dos
sujeitos que inovam, mesmo que essa concep¢do ndo apareca explicitamente
fundamentada na teoria. Créem nossos respondentes, que as pessoas que inovam sao
aquelas que fogem do convencional, em geral ndo se restringindo a tecnologia em si,
mas assumem um pensar incluindo os avangos que constroem no ensino e na
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pesquisa. Para eles inovador exige uma certa ruptura com o pensamento técnico-
instrumental, incluindo, muitas vezes, uma visdo estético-expressiva. Sdo outras
racionalidades que se aliam aos processos de ensinar e aprender que dao
configuracdes inovadoras a pratica pedagdgica, em comparagdo com 0s
procedimentos proprios da racionalidade técnica. Ser inovador € mudar as formas de
viver e de agir (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Finalmente, conforme relato da pesquisa junto aos professores, o texto afirma que
algumas visdes, entretanto, se aproximam da condi¢do de rompimento com acepcdes ingénuas
e caminham no sentido de uma reflexdo mais fundamentada num claro movimento de procura
de mudanga pedagdgica e epistemoldgica (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro trabalho, ao tratar do ensino da matemadtica e relatar a experiéncia no ambiente
do ensino escolar, mesmo ndo conceituando a inovacgdo versa sobre a possibilidade do ensino
de matemdtica romper com o paradigma da racionalidade cartesiana. Assim, indaga e
responde a0 mesmo tempo a questdo: o que tem significado, para essa escola, romper com a
racionalidade cartesiana? Talvez a signifique a perda da seguranca e da certeza: da verdade,
de qual caminho seguir, que contetidos oferecer aos alunos, de saber como organizar os
ambientes de aprendizagem (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Um dos trabalhos analisados trata a inovacdo como ‘“novas perspectivas, novas
metaforas e analogias definidoras das concepcdes tedricas da educacdo”. Também verificou-
se que outro trabalho ndo se referia a palavra inovagdo, mas mencionava o novo, a mudanca.
Porém, a inovacgdo intrinsecamente € vista como uma nova cultura docente, afirmando que,
para que esta ocorra “‘é necessdria a existéncia de um sentimento de insatisfacdo em relacdo ao
modo atual de pensar (crencas, metas, conhecimentos) e agir, assim como a abertura e o
desejo de saber mais, de conhecer novas propostas e alternativas”. Assim, o texto aponta para
a emergéncia de mudancas no contetido da cultura docente que estdo atreladas as mudangas
na forma dessa cultura (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

E importante ressaltar que esse trabalho apresentou o relato de uma pesquisa em que
mostra o trabalho colaborativo, entrelacando professores escolares e pesquisadores,
envolvidos em um movimento de reflexdo da prépria pratica pedagdgica, aliado a utilizagao
das Tecnologias de Informagdao e Comunicacdo (TICs), que podem contribuir, de forma
decisiva, para o desenvolvimento profissional dos professores. Concluiu-se a pesquisa
considerando que aprender e ensinar com o auxilio das TICs, nas relagdes que se estabelecem
com a mdquina e com os outros, pode engendrar, mediante praticas reflexivas e colaborativas,
uma nova cultura docente, pois entendem que os conceitos de aprendizagem, mudanca e

desenvolvimento profissional se encontram entrelacados (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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c¢) Propostas de Inovacao

As propostas de inovagdo ou aquelas consideradas como mudanga, transformacdo ou
como algo novo, aparecem em todos os trabalhos, inclusive naqueles que nao definem o que
realmente € inovacao.

Em um dos trabalhos, ao tratar da inovagao tecnoldgica, da inclusdo das TICs na
universidade, o autor faz critica ao uso desta inovacdo, apenas para atender as questdes
mercadolégicas. Assim, afirma ser preciso primeiramente compreender os aspectos
intrinsecos do cendrio de desenvolvimento econdmico para se entender o processo atual de
inovagcdo nessas intuicdes de ensino, o que significa realizar investigagOes realmente
profundas sobre os reais impactos dessa inovacao sobre a educacao.

Ao perguntar sobre em qual tipo de complexidade estdo relacionadas essas inovagdes,
o autor do texto cita Wolff (1993), afirmando que este, analisa exatamente este modelo de
universidade e seu carater prestador de servigos, destacando a importancia da diferenca entre
demanda efetiva ou de mercado (o amago da teoria da inovagdo) e as necessidades humanas
ou sociais. E, ainda, alerta que a inovacao e toda discuss@o a seu respeito atraem as empresas,
como também as formas de gestdo e de pesquisa (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Conforme consta no texto:

A inovagdo e toda a discussdo gravitacional acerca dela atraem para si as empresas,
as suas formas de gestdo de pesquisa e desenvolvimento (P&D), gestdo da producdo
(processos, qualidade e marketing), a0 mesmo tempo em que, paralelamente, e de
forma dependente, encontram-se os debates sobre as novas necessidades de
formacao profissional (e de um novo perfil profissional do trabalhador) discutidas
amplamente. A literatura sobre inovag¢do e seus temas afins - criatividade e
empreendedorismo — tomou uma enorme propor¢do a partir do inicio da década de
1990 no Brasil. Estes temas estdo de certa forma, interligados e muitas vezes sdo
apresentados e tratados de forma conjunta, como em Drucker (2003) e, em certa
medida, em Dagnino (2003) (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Segundo o autor do mesmo texto, basendo nas concepcgoes de Lall (2005) e Pack
(2005) sobre suas andlises econOmicas, a partir de uma andlise documental sobre o
desenvolvimento dos paises, especificamente dos Tigres Asidticos, auxilia na compreensao da
ligacdo entre desenvolvimento (enfdtico em arranjos tecnoldgicos) e o campo da educagio,
onde ha relacdo entre inovacgao, tecnologia e desenvolvimento econdmico. (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Assim, o autor do texto afirma que nessa relacdo a universidade passa a ser locus
privilegiado da inovacdo. Portanto, faz criticas a esse modelo, no qual a Institui¢do formadora

assume a inovagdo tecnoldgica na visdo empresarial, passa a ser “a ofertante de mao-de-obra
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altamente qualificada para ocupar altos niveis hierdrquicos no contexto de planejamento,
pesquisa e desenvolvimento de tecnologias baseada em inova¢do”. Adotando “como cendrio
sobre o qual erige seus principios norteadores da chamada Sociedade do Conhecimento e da
Informacdo como algo semelhante a um ambiente de inovacdo” e no qual o conhecimento € o
grande fator gerador de valor agregado. A “informacdo € tida como o ‘insumo bdsico’ para a
competitividade”. Ao categorizar a inovagao, a dimensao temporal, como na industria, “¢ uma
estratégia-chave para o desenvolvimento econdmico e implica constantes mudancas” (CNI,
2004, p.9) (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outra questdo apontada no texto é que, nesse processo, a questdo da “flexibilidade de
curriculos, de conteudos e da propria gestdo das” IES passa a ser condi¢do considerada vital
pela industria. Talvez uma das prescri¢cdes mais categoricas e fortes seja a que se apresenta
assim: “As Instituicdes de Educagdo Superior precisam de um choque de gestdo para que

melhor possam cumprir sua missdo de forma eficiente e eficaz” (CNI, 2004, p.30).

E, assim, a

a flexibilidade, neste contexto, ¢ apresentada de forma idéntica aquela realizada
pelas empresas frente a novos cendrios estratégicos. Neste sentido é preciso se
adaptar e, se possivel, antecipar-se as mudancas. Sendo assim o desejo é que a
educacdo, entendida como itinerdrio de formagéo pessoal, seja tdo volatil quanto as
proprias tecnologias, quanto os ajustes dindmicos intrinsecos do modelo
schumpeteriano (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

E € contra tudo isso que o autor do texto apresenta a proposta de inovacdo e afirma
que
seria razodvel pensar que a universidade deveria contribuir com a sociedade na qual
estd situada, contribuindo na geracdo de inovacdes ndo apenas tecnoldgicas, mas
também sociais, em consultoria especializada, coopera¢do em 4reas diversas e, de
certa forma, ligadas ao desenvolvimento econdmico (e social) do pais. Se assim ndo

fosse, a universidade seria estéril. Ela também pode ser uma das formas de
possibilidade de ascensdo social e inclusao (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Tomando essas andlises como base, segundo o autor surge um dilema: como construir
um modelo de educacdo superior que possa dar conta dessas funcdes sem tornar-se uma
agéncia prestadora de servicos tdo voldtil quanto aos préprios arranjos produtivos
empresariais? Sobre essa questdo, apresenta a seguinte ressalva: essa reflexdo precisa estar
presente tanto na concepg¢ao da educagdo que se pretende bem como nas politicas de ciéncia e
tecnologia (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Em outro trabalho, ao fazer uma retrospectiva histérica sobre alguns pensadores

modernos e pos-modernos, a autora, apesar de ndo citar a palavra inovacao, discorre sobre a
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busca de saidas e apresenta alternativas para a educacdo. Segundo a autora, alguns tedricos
buscam na obra do filésofo francés Giles Deleuze as bases para propostas pedagdgicas
alternativas. Conforme a autora, mesmo ndo tendo esse autor escrito sobre educacio, e nao
tendo sido um filésofo da educacdo, os trabalhos nele inspirados apostam nas possibilidades
de mudangas.

De acordo com essa autora, a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), em
18 e 19 de novembro de 2004, promoveu um evento que contou com a participagdo de
pesquisadores do Brasil e do exterior, principalmente da Franca. “Os trabalhos mais
destacados, nesse evento, foram publicados no dossié: Entre Deleuze e a Educagdo (2005),
cuja proposta de inovacdo € denominada “nova abordagem educacional”, referindo-se a”
Pedagogia Rizomatica, que segundo mesma autora € “considerada por Tadeu e Kohan (2005,
p.1175) um desafio de pensar algumas questdes educacionais a partir de motivos deleuzianos.
E afirmam que a Pedagogia Rizomatica concentra, sobretudo, “numa epistemologia € numa
politica para a educacgdo, extraindo as implicacdes de se pensar a pedagogia segundo a logica
do rizoma e ndo da drvore”. Para esses autores, Tadeu e Kohan (2005, p. 1175), citados pela
autora, afirmam que: “se esta ultima conduz ao desastre e ao terrorismo de falar e pensar pelo
outro, aos programas e aos modelos, a primeira abre as portas para um devir impensado, para
uma antipedagogia da experiéncia e do encontro”. Nessa perspectiva, € importante questionar

qual seria o conteddo desta pedagogia. (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Segundo citado no trabalho

no contexto de uma pedagogia dos sentidos, pedagogia rizomdtica, ndmade, os
saberes tornam-se sabores porque permitem as inteligéncias, as criancas, aceder a
um universo outro: ser bruxo com os bruxos, compartilhar da compreensdo dos
mistérios do nascimento, do amor, da vida, da morte, sem drama, sem histeria, sem
divida, mas com fantasia criativa acoplada a reflexdo e nao a indu¢do (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

De acordo com essa perspectiva e suas finalidades, os saberes ndo visam
transformacoes, embora pelo olhar se possa fazé-las.

Ainda segundo as palavras da autora do texto, conforme frisa:

os saberes como sabores ndo mudam a realidade finita dos homens e, tampouco, a
angustia vinculada a morte. A realidade continua sendo o que ela é, mas o olhar que
se tem sobre ela, transforma ndo a forca das coisas nos seus paradoxos e incertezas,
mas atribui ao "incompreensivel", sob o olhar ético e estético, para além do bem e
do mal, uma realidade artistica, criadora, isenta do imagindrio divino, do juizo, da
verdade, da puni¢do e do castigo (ROTEIRO DE LEITURA).
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Em termos metodoldgicos, segundo a autora do texto, essa pedagogia se desenvolve

pela descoberta,

pois, pela crianca das coisas da vida, mediante um aprendizado descolonizado,
leigo, da complexidade do universo, de uma filosofia positiva e ndo niilista da
morte, de um discurso criativo do desejo e do gozo, sob o signo das ciéncias, poesia
e musica, artes e amizade. Todo esse capital cultural, curado da culpa e do modelo
addmico de humanidade, desumanizaria ndo sé os saberes teleguiados, grudados
como uma ferida da lingua na transcendéncia e no racional, mas inauguraria uma
Gaia ciéncia, na esteira da qual o pretium doloris. Nao seria mais uma divida para
com o Absoluto, porém um cuidado de si e dos outros. Outrem como acontecimento
e ndo como condenagdo ou fatalidade. Criar dispositivos alegres para passar
realidades muitas vezes duras, segundo a possibilidade de cada crianca,
singularidade tnica, ndo repetitiva (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A autora nesse texto propde ainda um curriculo inovador para além da pds-

modernidade, pois entende que a situacio atual

exige que coletivamente os educadores envidem esfor¢os, em cardter de urgéncia,
para ultrapassar a critica ao curriculo tecnicista e humanista conservador, mas
também, as vertentes analiticas cujas discussdes de tdo racionalizadas e idealizadas,
ignoram o que ocorre na pratica curricular e negam os determinantes econdmicos e
sociais mais amplos, que constituem a infra-estrutura das culturas (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Segundo a autora, um curriculo que responda aos desafios da pds-modernidade
“contesta essa concep¢ao que nega a funcao critico-transformadora da escola”. Em oposi¢ao,
busca criar relagdes de tipo novo, soliddrias, compromissadas com a liberdade e, como
apontado no texto, “a liberdade individual s6 € possivel como produto do esforco coletivo”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

H4 propostas de inovagdo afirmando que, ao considerar determinado projeto de
formacdo humana, “as questdes sobre o conhecimento e sua natureza necessitam ocupar lugar
proeminente nas discussdes de curriculo” e sdo feitas criticas a escola que estdo sendo
pensadas, organizadas e vivenciadas baseando-se profundamente na racionalidade cartesiana.
E que tanto a organizacdo de seus espagcos e tempos quanto a constituicdo dos saberes
escolares t€m, na razao cartesiana, seus modelos. Propde romper com essa visdo cartesiana do
ensino da matemadtica baseada em um curriculo fragmentado, apesar de nio mencionar a
inovacao.

Assim, apresenta a experiéncia de uma pesquisa, na qual o processo de ruptura

deu-se pela conviccdo — dada pelo alto indice de reprovacdo e de evasdo e,
sobretudo, pela baixa auto-estima de alunos e professores, a ponto de se estar
cogitando a possibilidade de seu fechamento — de que ndo bastava mudar, era
necessario pensar numa transformagcdo completa, baseada numa ruptura com a
racionalidade moderna que organiza, pensa e instaura a escola (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).
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Outro texto apresentou a proposta da inovacdo da cultura do professor a partir da
“introducdo das TICs na pratica escolar, quando mediada pelo trabalho colaborativo e
reflexivo de um grupo”, tendo a colaboracdo de alguém com experiéncia no uso da
informdtica, o que “pode efetivamente desencadear um processo de mudanca da cultura
docente e da cultura escolar”. Relata que, na escola onde ocorreu a pesquisa de estudo de
caso, ao ministrar as aulas, duas professoras tiveram a oportunidade de vivenciar a profissao
de uma forma diferente. Perceberam que o trabalho docente ganhou outra configuragdo com
as TICs, e que as interagdes sdo potencializadas, repercutindo-se na pritica pedagdgica
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

De acordo com o relato da pesquisa, ao utilizar o programa para mandar e receber e-
mail e, buscar em sifes sugestdes de atividades, foram ‘“seduzindo as professoras que
passaram a encontrar tempo para discutir e refletir sobre a prépria pratica”. O autor do texto
afirma que existem possibilidades formativas abertas pelas TICs com a participacdo no
“circulo de estudos”, o ponto alto de seus encontros de formagao (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Percebeu-se, a partir das andlises dos dados da ANPED/2006, que as concepg¢des aqui
expostas, como também alguns conceitos de inovagdo, de uma forma ou de outra pressupdem
mudangas e propdem alternativas. Porém, € importante ressaltar que apenas dois trabalhos

relataram experiéncias de acdes concretas que estao sendo realizadas.

d) Formacao de professores
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Figura 9: Abordagem sobre a formacdo de professores na 29° ANPED (2006).
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A partir das andlises dos dados da ANPED/2006, o tema Formacao de Professores,
tanto inicial quanto continuada, é abordado em diferentes perspectivas e da mesma forma que
no ano anterior, os trabalhos, ao se referirem ao tema, criticam e/ou apontam possiveis
solugdes para que ocorram as mudangas, como demonstrado na figura 9.

Como mostra a figura 9, dos 6 (seis) trabalhos catalogados, somente 3 (trés) destes
(50%) abordam o tema formagdo de professores e, pelo contetido apresentado, acreditam no
potencial e na forca que a formacao pode vir a ter se assumir de outras formas seu papel.

Um desses trabalhos refere-se a formacao, analisando como esse processo enfrenta
avaliagdo regulatdria e se na formagdo existem espagos para a continuidade de iniciativas
emancipatdrias. Para isso, fazem-se os seguintes questionamentos: como 0s processos “de
formacdo de professores estdo enfrentando a problemédtica de uma avalia¢do regulatéria que
tende a imobilizar a inovacao? H4 espacos para a continuidade de iniciativas emancipatorias
contra a corrente dominante? Como essas se constituem?” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro trabalho, ao apresentar o relato de uma pesquisa realizada em uma universidade,
aponta indicios de que o processo de formagao inicial ainda é marcado fortemente por uma
concepcao tradicional em relacdo a sala de aula, pois alguns dos entrevistados (professores)
disseram ndo se lembra de nenhuma experiéncia inovadora na experiéncia académica. O
processo de formacgao foi marcado por um componente fortemente tradicional, principalmente
no tocante a dindmica da sala de aula.

Em um dos trabalhos que relata pesquisa sobre o trabalho colaborativo entre
formadores e professores na utilizagao das TICs, a formacdo continuada é dada um valor
indispensavel, podendo ser, segundo o autor do texto, decisiva para o desenvolvimento
profissional do professor.

De acordo no texto a presente pesquisa mostra que

o trabalho colaborativo, entrelacando professores escolares e pesquisador envolvidos
em um movimento de refletir a propria pratica pedagdgica, aliado a utilizagdo das
TICs pode contribuir de forma decisiva para o desenvolvimento profissional dos
professores. Concluimos que aprender e ensinar com o auxilio das TICs, nas
relacdes que se estabelecem com a maquina e com os “outros”, pode engendrar,
mediante praticas reflexivas e colaborativas, uma nova cultura docente (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Assim, o autor do texto afirma que admitiu na pesquisa partir de (Lopes, 2003;
Ferreira 2003; e Fiorentini, 2000), a triade reflexdo-investigacao-colaboracdo, pois parece
como fundamental a formacgao do professor de matematica. Baseando-se nesses pressupostos,

um pequeno grupo de trabalho colaborativo foi constituido na escola, envolvendo duas
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professoras escolares e um pesquisador, tendo como experiéncia inovadora o uso das TICs no
trabalho docente em Matematica. (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
A sugestdo para que ocorra a mudanca na cultura, segundo o autor do texto, € que a

formacdo do professor deve ser primeiramente reconceitualizada,

oportunizando-lhe um papel mais ativo em projetos relacionados a escola. Esta
perspectiva pode contribuir para engendrar “uma mudanca de atitudes que conduza a
uma nova cultura profissional [...], na qual a formagdo ndo seja um sofisticado
pacote de ofertas gerais, mas que esteja centrada nas necessidades democraticas dos
professores e das escolas” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Afirma, ainda, a eficiéncia da formacdo continuada nos momentos de didlogos com
professores e pesquisadores, em um processo de reflexdo e investigacdo sobre a pratica
pedagégica como favordvel ao desenvolvimento profissional, e a producdo de uma nova
cultura.

O autor de texto entende que

a reflexdo e a investigacdo sobre uma prética pedagdgica mediada pelas TICs, num
ambiente de colaboragdo entre professoras escolares e pesquisador, foram, na
presente pesquisa, consideradas essenciais, pois assumimos como hipétese de
trabalho que este seria um contexto favordvel ao desenvolvimento profissional e a
producdo de uma nova cultura profissional (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Assim, apresenta um mapa conceitual da cultura docente vigente € um mapa de uma
nova cultura profissional que, segundo o autor, foi visualizada durante a pesquisa (Anexo IV,
figuras 1 e 2). Ao partir do principio de que “os conceitos de aprendizagem, mudanca e
desenvolvimento profissional se encontram entrelacados”, afirma-se serem emergentes as
“mudancas no conteido da cultura docente, que estdo atreladas a mudangas na forma desta
cultura” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010). “E necesséria a existéncia de um sentimento de
insatisfacdo com o modo atual de pensar (crencas, metas, conhecimentos) e agir, assim como
a abertura e o desejo de saber mais, de conhecer novas propostas e alternativas” (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Esse mesmo texto, ao discutir as condi¢Oes de trabalho que sufocam o professor,
critica a formacao inicial e continuada, entendendo que estas ndo valorizam os saberes dos
professores. Para isso, apresenta-se o mapa conceitual da formacdo continuada (Anexo IV,
figura 1), sob a perspectiva da racionalidade técnica e outro (Anexo IV, figura 2) em relagcdo
ao movimento de formacdo que contribuiu, positivamente, para a producdo de um contexto

favordvel ao desenvolvimento profissional.
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Quanto ao modelo atual de formacao do professor, o autor do texto evidencia

o descaso com os modelos/teorias produzidos pelos professores, pois a pedagogia

cientifica valoriza as idéias produzidas externamente a realidade escolar sem a
participac@o do professor. Vdrias sdo as iniciativas de formacao continuada que ndo
t€ém como ponto de partida a valorizacdo dos saberes de que os professores sdo
portadores, “mas sim através de um esfor¢co para impor novos saberes, ditos
‘cientificos’. A légica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento
de uma pritica reflexiva” (NOVOA, 1995a, p. 27). A relacdo entre os elementos da
cultura docente vigente, num contexto da formacdo continuada sob a perspectiva da
racionalidade técnica, pode ser representada pelo seguinte mapa conceitual
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Em relagdo a contemporaneidade, o autor do texto afirma que os educadores sdo
chamados a repensar sua fun¢do. Por isso, mostra criticas a formagdo continuada como a
reciclagem para o professor de Matematica, pois afirma serem modelos fracassados, vez que,
“na contemporaneidade, os educadores estdo sendo chamados a repensar sua funcdo docente,
haja vista as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais pelas quais passa a sociedade
e que, de certa forma, solicitam um novo modelo de escola” (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

De acordo com o texto, os professores de Matemadtica acostumados a transitarem sob
padrdes “fixos, vivem, na atualidade, momentos de indefini¢cdes e de incertezas, onde as
velhas segurancas e persistentes posi¢des se encontram abaladas”. Esse contexto, segundo o
autor, exige um “olhar cuidadoso sobre a formagdo continuada do professor de Matematica,
pois acredita que se pode considerar consenso que os cursos de reciclagem e treinamento sao
um modelo fracassado, uma vez que niao envolvem o profissional em processos de reflexdo
sobre sua prdtica”. Assim, percebeu-se no texto criticas fortes a esses modelos de formacgao
que sO ‘“contribuiram para engendrar um conjunto de caracteristicas que compdem a cultura
profissional vigente” e que, segundo o autor texto, precisam ser superadas (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

A partir de uma experiéncia in loco, o texto aponta com base em uma pesquisa
fundamentada em dois estudos de caso que “um novo cendrio surgiu quando as préticas
profissionais e os saberes experienciais passaram a ser valorizados e a formacdo comecou a
ser concebida na perspectiva do desenvolvimento profissional” (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Nessa perspectiva, fundamentando-se em varios autores, o autor do texto apresenta a

seguinte explanagao:
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Um novo e sugestivo cendrio comegou a ser produzido a partir do momento em que
“as praticas profissionais e os saberes experiéncias passaram a ser valorizados e a
atrair a atencdo dos investigadores” (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999,

z

p-36). Neste contexto, o professor de Matematica é considerado o principal
mediador entre os conhecimentos matemadticos historicamente produzidos e os
alunos, e um dos grandes responsdveis por possiveis transformagdes na cultura
escolar e na cultura docente. A formacdo docente, segundo Ponte (1996), comeca a
ser concebida na perspectiva do desenvolvimento profissional, pois € a que melhor
se adapta a concepgdo atual do professor como profissional do ensino, como um
eterno aprendiz e que necessita estar em sintonia com a dinamicidade da sociedade e
dos avangos tecnologicos. Marcelo Garcia (1995) pontua que “a nocdo de
desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucdo e continuidade que nos parece
superar a tradicional justaposicdo entre a formagfo inicial e aperfeicoamento dos
professores” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Ainda, sobre a formacgado de professores, destaca:

dentre os fatores considerados importantes ao desenvolvimento profissional, a
urgéncia de um contexto favordvel, ou seja, a produ¢do de “um espago rico em
oportunidades, aberto as demandas do professor, atento aos saberes e experiéncias e
organizado de forma que possibilite o tempo e o espaco necessarios para que a
aprendizagem ocorra” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A partir de um estudo de caso que demonstra o novo cendrio de formagdo de
professores, o autor do texto afirma que se pode visualizar um novo contexto criado nesse
movimento de formagdo que contribuiu positivamente para a producdo de um contexto

favoravel para o desenvolvimento profissional das professoras (ver Anexo IV, figura 2).

Anadlise da 30° ANPED (2007) — “30 anos de Pesquisa e Compromisso Social”’ (Realizada
em CAXAMBU/MG, de 7 a 10 de outubro de 2007).

Em relac¢do ao ano de 2007, dos 332 (trezentos e trinta e dois) trabalhos e 68 (sessenta
e oito) pOsteres apresentados no evento, dos quais analisamos os titulos, foram selecionados
10 (dez) e catalogados apenas 9 (nove). De acordo com os dados, a maioria ndo discute
especificamente o significado do termo inovacdo. No entanto, afirmam a necessidade de
novas perspectivas de mudangas e transformacdes, principalmente no que se refere as agdes
dos professores sobre a didatica e a metodologia. Nas andlises dos trabalhos desse ano, foi
possivel perceber que os aspectos da inovagdo estdo se referindo mais ao nivel da Educagdo
Baésica, porém com pouca diferenca em relacdo ao total de trabalhos sobre o Ensino Superior
(Anexo V, figura 19 e 20).

a) A inovacao e suas relagoes

Os trabalhos, da ANPED/2007, ao discutirem a inovacdo, referiram-se mais a

Educagdo Bésica. Quanto aos tipos de inovacdo que esses se referem, apresentam-se bem
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diferentes em relacdo aos dois primeiros anos, visto que aparece a inovacgdo referindo-se a
docéncia universitaria. H4 ma acentuada diminui¢ao de referéncia ao curriculo e ocorre um
maior indice de discussdo do tipo de inovacdo sobre a didatica e metodologia. A partir dessa
reunido da ANPED, apareceram trabalhos que abordam tipos de inovag¢do na docéncia
universitaria. Emerge-se, aqui, uma questdo: Por que a docéncia universitdria s aparece
agora? Seria talvez devido a expansdo do Ensino Superior no inicio do século XXI, com o
aumento acelerado das instituicoes de Ensino Superior (IES) e de seus profissionais que
ocasionaram o surgimento das problemadticas inerentes a massificacdo do ensino nesse nivel?

Essa é uma questio que deverd ser aprofundada em estudos posteriores.
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Figura 10: Tipos de inovacdes que aparecem nos trabalhos da 30* ANPED (2007).

Como se verifica na figura 10, em relagdo aos tipos de inovagdes, 22,2% dos
trabalhos se referiram a inovacdo da Docéncia Universitdria, e também 22,2% a formagao de
professores. Porém, ainda prevalece com maior indice a inovac¢do relacionada a didética e a

metodologia que, nesse ano, foi de 33,3% percentual.
b) Concepcao de inovagdo

Conforme ja destacado, muitos dos textos ndo se referem ao termo especifico
inovacdo. Existem casos em que no texto aparece o termo “reinvengdo”. Por exemplo, ao
reconhecer a importancia de uma educagdo voltada para as populagdes campesinas nas suas
diferentes formacdes €tnicas, culturais, sociais € econdmicas, o autor do texto acredita que:

N

“inovar” significa “trabalhar para dar densidade e fundamento a educagdo para as classes
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populares, seguindo suas trilhas nesse processo de reinvencdo da educacdo para aqueles que
sempre estiveram a margem” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro trabalho chamou a atencdo pelo fato de apontar a questdo das novas
possibilidades a pesquisa socioldgica “hermenéutica objetiva,” como novas perspectivas para
a andlise da realidade educacional e das préticas pedagogicas. Segundo o autor, a finalidade
da analise hermenéutica € descortinar a l6gica entre as estruturas de reprodugdo social bem
como as estruturas de transformacao, pois o processo de tomar a realidade social pode ser
visto como o “texto” a ser analisado e interpretado.

O autor afirma que o termo como adjetivo, “hermenéutica” € de

origem grega, significa “esclarecedor”, “significativo”, “interpretativo”. Como
método hermenéutico o sentido do texto ¢ interpretado e revelado. A hermenéutica,
como ciéncia da interpretacio, foi desde cedo, por principio, o processo de busca de
conhecimento aplicado pelas Ciéncias do espirito: Teologia, Filosofia, Histdria e
Literatura I, nas Ciéncias Sociais. Na Alemanha, foi apds a Segunda Guerra que essa
abordagem teve maior penetracdo, transformando-se em verdadeiro método,
principalmente na Sociologia e na Psicologia Social (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Assim, conforme o autor, a finalidade do método é captar a esséncia da experiéncia

social. Para isso, a operacao metodoldgica consiste em, necessariamente,

interpretar —buscar o sentido — compreender. Contrapondo-se a razdo cientifica
positivista. A Sociologia Hermenéutica como metodologia qualitativa, considera em
principio, que todo e qualquer texto representativo de uma realidade social, contém
elementos passiveis de interpretacio com a finalidade de desvendar e revelar a
realidade sui generis que estd contida neles: textos escritos de protocolos de
pesquisa de campo e entrevistas, assim como obras de arte, musica, arquitetura sdo
igualmente textos a serem interpretados (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outros trabalhos, ao contextualizarem o cendrio da Educag@o a Distancia (EAD) no
Brasil e mencionarem investimentos das institui¢des publicas de ensino superior, afirmam,
segundo uma pesquisa nos artigos publicados na ANPED sobre os cursos a distincia, que
considerou estes constituem situacdes inovadoras para as institui¢des de modo geral e para os
professores universitdrios que iniciam seus trabalhos na especificidade da producdo de
material diddtico, gestdo e docéncia na modalidade a distancia. Porém, ndo mostram o

conceito propriamente do termo.

¢) Propostas de inovagdo

Quanto as propostas de inovacdo dos trabalhos apresentados na ANPED/2007,

surgiram mais referendadas aos termos ‘“novas perspectivas”’, “mudancas’ e
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“transformacdes”, evidenciando certa diversidade. A maioria das propostas, apesar de
diferentes, estdo ligadas ao trabalho e as a¢des do professor.

H4 uma sugestdo de propostas de acdes aos professores, que se referem a assuntos
considerados corriqueiros e, de certa forma, esperados, tal como a resolugdo de problemas na
Matematica e também o desenvolvimento de projetos. Relatou-se um projeto desenvolvido no
ambito do Programa de Integracdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio na
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), referindo-se a acdo do professor, de

modo especifico a metodologia, afirmando que uma proposta de inovagdo seria

elaborar uma proposta pedagdgica que dé conta da constru¢do de conhecimentos
objetivos sOcio e historicamente construidos e que, ainda estejam organicamente
integrados aos aspectos humanos da formagdo de jovens e adultos trabalhadores
emancipados, € uma tarefa desafiadora. O EMJAT/PROEJA trds a Metodologia de
Projetos como uma proposta pedagégica que se preocupa com a emancipagdo dos
sujeitos, por entender que essa estratégia se aproxima da formacdo humana e integral
de cidaddos/trabalhadores para a compreensdo e transformacdo da realidade
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Diante disso, considera que

a formagdo emancipatdria seja aquela que promova nos alunos o desenvolvimento
de: criticidade, respeito, solidariedade, seguranga, auto estima adequada, capacidade
de trabalhar em equipe, autonomia na busca de conhecimentos, capacidade de
argumentacdo, democratiza¢do de agdes, negociagdo pelo didlogo, tomada coletiva
decisdes, apropriacdo da realidade objetiva social e produtiva, o reconhecimento e
busca por direitos e, em um nivel mais avancado, o engajamento politico.
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Segundo o autor do texto, foi a partir da constru¢do da metodologia de projetos que as
representacdes dos estudantes do MJAT/PROEJA permitiram inferir que a metodologia de
projetos contribui para a formagdo emancipatodria do educando.

Considerou-se que essas propostas niao se iseriam na nossa concepc¢do de inovagao,
contudo ndo se desmereceu o potencial destas atividades. Isso porque a resolu¢do de
problemas de Matemadtica e a formulagdo de projetos se constituem em atividades do
cotidiano escolar ou, pelo menos, deveriam se constituir.

Um trabalho relevante referiu-se a uma experiéncia na universidade com o uso do
rddio e da TV por meio da web, como possibilidade de uma nova formacdo. Com o
desenvolvimento do canal interativo, segundo o autor do texto, este “tem funcionado como

suporte para que docentes e discentes da faculdade que possam atravessar os produtos
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mididticos de massa e déem vazdo as suas singularidades, produzindo materiais que
promovam vdrias formas de agenciamento”. Esse modelo de atividade, segundo o autor do
texto, coopera para que o professor em processo de formacdo experimente uma nova

liberdade de criagdo, o que, segundo o autor do texto, é capaz de provocar

pontos de singularidade capazes de promover mudancas com as inovacgdes
pedagdgicas permissiveis pelos equipamentos disponiveis. Através de processo de
criacdo e da aprendizagem de técnicas especificas na produgdo dos vérios recursos
audiovisuais o Canal Interativo (Radio, Web e IPTV), também leva em consideracio
o modelo de rizoma. A organizacdo de seus elementos ndo segue linhas dé
subordinacdo, abre ramificacdes, ele pode afetar e ser afetado, mas ndo
necessariamente de forma reciproca, no entanto, ele estd atrelado a um centro. Ele
pode promover acdes que dialogam com a constru¢do do sujeito critico, podendo
assim, agir na ressignificacdo dos meios comunicativos € no processo de
aprendizagem (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Quanto as ultimas propostas, em um dos trabalhos, ao tratar da EAD e reconstru¢do de
materiais pelos préprios professores, o autor do texto relata a existéncia de inovac¢do na
docéncia dos professores universitidrios em consequéncia da inser¢do das TICs, no processo
de (re) elaboracdo de materiais didaticos. Trata-se de inovagdes prdticas dos professores
universitarios. O autor do texto, fundamentando em Chevallrd (1991), acrescenta que
necessita, no seio dessa dindmica, de uma acdo-reflexao-acdo no processo de inovagdo na

docéncia universitaria para transcorrer a transposi¢cao da didatica, como afirma:

um processo que, pela sua natureza de priorizacido de conceitos e (re) elaboracdo de
materiais, implica acdo criativa e inovagdo. A transformacio dos saberes sdbios em
saberes a ensinar e ensinados para modalidade a distancia requer, por exemplo,
antecipar estratégias de ensino-aprendizagem, interagdes tematizadas, previsdo de
atividades de estudo, critérios de avaliacdo. A inser¢do das TIC, especialmente as
digitais, é o segundo desafio que provoca inovagdo na docéncia universitaria. Estd
acoplado ao primeiro uma vez que na media¢do pedagégica em EAD acentua-se a
utilizacdo de materiais didaticos hipermididticos (objetos e ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem) (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Assim, o autor entende que a inovagdo ocorre num processo de acdo-reflexao-acao

quando se elabora materiais didaticos para mediagcao pedagdgica.

d) Formacao de professores

A maioria dos trabalhos publicados na ANPED/2007 ndo se referiu a tematica
formacdo de professores e outros, apenas mencionaram rapidamente, algumas poucas

consideragdes ou criticas a respeito.
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Figura 11: Abordagem sobre a formacdo de professores na 30* ANPED (2007).

Percebe-se na figura 11, que 44,4% dos trabalhos catalogados desse ano ndo se
referiram a inovacgdo na perspectiva da formacao de professores. No entanto, hd um percentual
significativo de 33,3% que versa ao tema, ao passo que apenas 22,2%, mencionam a tematica,
porém de forma sucinta.

Os trabalhos que discutem a formac¢do como sendo importante ao processo de
inovacdo ora criticam o modelo vigente, ora apontam solucdes. Um dos textos, por exemplo,
mostra a dificuldade que os professores tiveram em lidar com a metodologia de projetos em
consequéncia da formacao, sendo esta fragmentada e descontextualizada. Mesmo assim, esses
professores fizeram tentativas de mudar a metodologia.

E importante apresentar a justificativa do autor do texto, pelo uso de metodologia de
projetos:

Embora a formagdo académica dos personagens envolvidos nesse trabalho, tivesse
sido fragmentada e descontextualizada e ninguém ainda havia vivenciado préticas
epistemoldgicas menos tradicionais, optou-se pela Metodologia de Projetos, pois

acreditavam que essa estratégia procurava expor o aprendiz a situacdes de vida
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Em outro trabalho, ao abordar sobre a educagdo camponesa, o texto ndo apresenta
especificamente a formagdo de professores, mas sim parcerias. Segundo o autor do texto, a
“parceria com os Orgdos governamentais MEC — SECAD, respeitando as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo” (Resolu¢ao CNE/CEB n° 2, de
3 de abril de 2002), foi construida pelo grupo permanente de trabalho de Educacdo do Campo
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Ressalte-se, que uma das questdes criticas apontadas por um dos textos sobre a
formacdo de professores € que, além de a EAD ter sido adotada como politica de atendimento
as demandas de formacgdo e ou capacitacdo no Brasil, a questdao € cada vez mais crescente,
acentuando-se em dreas como a formacao de professores.

Quanto a isso, 0 autor apresenta a seguinte exposicao:

O nimero de docentes universitarios envolvidos com cursos a distancia desde a (re)
elaboracdo de materiais didaticos até a implementacdo das disciplinas é cada vez
mais elevado. Isso faz com que as singularidades da mediacdo pedagdgica na
modalidade a distdncia, dentre elas, a utilizacdo das TIC, gere repercussdes e
inovagdes cada vez mais crescentes na docéncia universitaria. Nessa perspectiva,
propde-se a discussdo em torno da inser¢do das TIC, com destaque para as digitais,
no processo de (re) elaboragdo de materiais didaticos como uma das inovacgdes na
prética dos professores universitdrios (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Por outro lado, o autor que também analisou os trabalhos publicados na ANPED sobre
a EAD, apresentou um panorama, que revela varios aspectos de determinacao das inovacoes
na pratica docente durante a (re) elaboracdo dos materiais didaticos para modalidade a

distancia, os quais se referem aos

principios tedrico-metodolégicos correspondentes ao processo ensino-aprendizagem,
a especificidade do conhecimento cientifico-escolar envolvido, competéncias e
habilidades no mundo das NTICs, especialmente as digitais, conceituais e
operacionais relativos as inovagdes na docéncia universitdria em virtude do processo
de (re) elaboracdo de materiais didaticos impressos e hipermididticos para mediacao
pedagdgica na modalidade a distdncia. O sentido da mediacdo pedagdgica no
interior das especificidades da EAD ¢é proporcionado pelo “faz-fazer” contido em
mediadores como os materiais diddticos que promovem o encontro de professores,
estudantes e conhecimentos no ambito das interacdes sincronas e assincronas. As
acOes ensinar e aprender transcorrem no percurso das etapas e atividades planejadas
nos materiais diddticos. Como na modalidade a distancia, os encontros presenciais
entre professores e estudantes sdo eventuais, Tecnologias da Informagio e
Comunicagdo (TIC) como os Ambientes Virtuais de Ensino-Aprendizagem (AVEA)
e videoconferéncias acabam se tornando importantes aliados durante a oferta das
disciplinas e/ou cursos (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

E, afirma que o exercicio do planejamento e da docéncia compartilhada em equipes

multidisciplinares € inovador, uma vez que

a mediacdo pedagdgica é cada vez mais sustentada por materiais didéticos
hipermididticos, hipertextos, objetos de ensino aprendizagem e interlocucdes
eletronicas em ambientes virtuais. Som, imagem, cor, movimento, formas e
contetddos reconfiguram o processo ensino-aprendizagem a distdncia quando os
materiais diditicos propdem interacdes via e-mail, féruns, wiki, dispositivos
portateis como telefones celulares, notebooks, tele e videoconferéncias, mensagens
instantaneas, sistemas MP3 e MP4, telefonia Voip, conversas sincronas via
programas como o skype, chat e acesso wireless. Nesse universo de inovagdo €
fundamental discutir as condi¢des logisticas e de infra-estrutura tanto de produgdo
dos materiais quanto de acesso e implementacdo [...] (onde as) as atividades
docentes cada vez mais multirreferenciadas e caracterizadas pelas interagdes em
equipes multidisciplinares. [...] Envolver-se no universo de (re) elaboracdo de
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materiais diddticos hipermididticos para mediacdo pedagdgica em EAD significa
implicar-se numa dindmica de desestabilizagdo estabilizagdo propria de um processo
inovador (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Percebeu-se, ainda, de acordo com a proposta do autor, que a formacgdo de professores,
requer desafios tais como a “problematizacdo da prépria pratica docente, compreensao dos
limites da formacgao, posicionamento critico e investigativo diante das condi¢des com autoria
e co-autoria, coopera¢do e didlogo em equipes multidisciplinares”, como também aos
conhecimentos didédticos pedagdgicos sobre a insercdo das TIC no processo ensino-

aprendizagem a distancia” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Andlise da 31* ANPED (2008) — “Constituicio Brasileira, Direitos Humanos e
Educacao” (Realizada em CAXAMBU/MG, de 19 a 22 de outubro de 2008).

Dos 325 (trezentos e vinte e cinco) trabalhos e 81(oitenta e um) pdsteres apresentados
na ANPED/2008, foram selecionados 12 (doze) para a pesquisa e apenas 7 (sete) foram
catalogados. Dentre estes, a maioria se refere ao tipo de inovacao diddtica e metodoldgica
relacionada ao trabalho e as agcdes dos professores no ensino Basico e Superior. Vale ressaltar

que quase metade dos trabalhos selecionados se refere a inovacao no Ensino Fundamental.
a) A inovacdo e suas relagoes

Na ANPED de 2008, a maioria dos trabalhos que aborda a inovagao esta relacionado
ao Ensino Bdésico. Quanto ao tipo de inovagdo, a maioria dos trabalhos continua também
tratando da questdo da didédtica e da metodologia, ou seja, das acdes dos professores no

processo ensino aprendizagem.

Tepes de mowar®es pue apereosm aos Tebadwes da ILEANPED (ES]

Figura 12: Tipos de inovagdes que aparecem nos trabalhos da 31* ANPED (2008).
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A figura 12 mostra os tipos de inovagdes que sdo discutidos nos trabalhos da ANPED
em 2008 e que foram catalogados para este estudo. Destes, 85% se referem a inovacao do tipo
didatico- metodoldgica, enquanto o restante, 14,3% se referiu ao curriculo o que despertou a
atencdo. Esse fato € interessante, pois percebeu-se que a cada ano um tipo de inovacao € mais
abordado. Isso pode provocar indagagdes se seria devido a temdtica de cada encontro da
prépria ANPED, ou se a comunidade académica aborda tematicas cujos conflitos estdo mais
presentes no cotidiano educacional, necessitando entdao de inovagdes.

Um dos trabalhos sobre a situac@o histérica da escola afirma que ainda se convive
simultaneamente com a “heranca da cépia, da memorizagdo, da citagdo do que pensaram e
disseram outros” e, também, com praticas ‘“transgressoras pautadas na democracia, no
didlogo, na constru¢do de conhecimentos ao longo da vida humana e no compartilhamento
dessa producdo pelos sujeitos que convivem neste lugar”. A questdo central trabalhada na
pesquisa foi sobre significados atribuidos por jovens estudantes pobres as préticas
denominadas inovadoras, por seus professores e que, segundo esses professores, referem-se as
aulas inovadoras bem como a pratica pedagdgica inovadora. Quanto aos depoimentos dos 44
estudantes envolvidos na pesquisa, ambos os termos foram, constantemente, substituidos pelo
termo “aula diferente” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Nesse intento, o autor do texto buscou primeiramente definir a inovacido em Carbonell
(2002), como “um conjunto intencional e sistematizado de intervengdes, decisdes e processos
que se propdem modificar atitudes, ideias, culturas, conteidos e préticas educativas, uma
definicdo bastante aceita”. Ao se fundamentar em Carbonell (2002), o autor do texto “alerta
para o fato de ser esta, também, uma definicdo ampla e que, consequentemente, por se prestar
a diversas interpretacdes, estd longe da neutralidade”. O autor do texto entende que a
inovagdo decorre de uma prética que objetiva interferir na formagdo dos estudantes,
permitindo-lhes compreender a realidade e seu posicionamento em sua integralidade. E,
portanto, uma préatica que sai do acessorio e da aparéncia (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

De acordo com o autor do texto, Carbonell (2002) entende que “a mudancga gerada
pelas diversas inovacdes, de maneira geral, € dificil e dolorosamente lenta”. Assim, uma
pratica pedagdgica inovadora nao se ocupa s6 do produto, mas também do processo. Apple e
Beane (2001), sdo citados no texto segundo o autor, por enfatizarem a necessidade do
envolvimento dos profissionais no processo de inovacdo. Ressaltam que a investigacdo sobre
praticas pedagdgicas inovadoras entendem que “todas sdo acdes propositivas e intencionais
existentes no espago escolar”, cujos objetivos e fundamentos a que se prestam podem

constituir diferenciais definidores de seu resultado no processo educativo dos jovens.
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Conforme Veiga (2003, p.274 apud ROTEIRO DE LEITURA, 2010), citado pelo autor do
texto, € facil compreender que a intencionalidade permeia todo o processo inovador e,
consequentemente, o processo de constru¢cdo, execucdo e avaliagdo do projeto politico-
pedagogico (PPP). O autor do texto afirma que para Veiga (2003), os processos inovadores
lutam contra as formas instituidas e os mecanismos de poder. Trata-se de um processo de
dentro para fora. Essa visdo reforca as definicdes emergentes e alternativas da realidade.
Assim, a inovacao deslegitima as formas institucionais, a fim de propiciar a argumentacao, a

comunicacdo e a solidariedade. (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

b) Concepgao de inovagao

Quanto as concepgOes de inovagdo nos trabalhos pesquisados na ANPED/2008, um
dos textos, ao tratar das (im)possibilidades e permanéncias da pratica pedagdgica dos
professores alfabetizadores, defende um conceito de inovacdo diferente de mudancga porque
pensa este ultimo, é algo que causa uma ruptura mais radical (no sentido de raiz) com o
sistema educacional vigente.

Afirma que

a mudancga seria de cardter mais amplo; a inovacdo, mais especifica, visando a um
certo objetivo. “Como esclarece Messina (2001), sdo categorias de campos de
conhecimento diferenciados. A inovagdo estd mais presente no campo da produgado e
da administracdo; por isso, é vista como uma técnica, motivo pelo qual seria mais
conveniente para a linguagem e a postura da atual politica educacional (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Defende, também no “conceito de inovacdo pedagogica, a proposta do novo a ser
incorporada ao habitus docente e as estruturas de pensamento preexistentes. No texto afirma-
se compartilhar com as ideias de estudiosos como Moreira (1999), Messina (2001), Mitrulis
(2002), Santos (2002) e Rossi (2005), que analisam a inovag¢do por um lado, como um
objetivo da reforma educacional e, por outro, uma reacdo dos professores numa relagdo as
vezes velada e sem conflito e, em outras, impostas sutilmente.

O referido texto, dialoga com os depoimentos de estudantes e de professores e cita
Veiga (2003) que, segundo o autor, parte do principio de que “a inovac¢do emancipatdria ou
edificante ndo pode ser confundida com evolucdo, reforma, invencdo ou mudanga”,
considerando ser a inovacdo uma produ¢do humana”. Compreende-se que ‘“‘suas bases
epistemoldgicas estdo alicercadas no cardter emancipador e argumentativo da ciéncia

emergente” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Ainda no texto, afirma-se que para Veiga, (2003) “a inovagdo procura maior
comunicacdo e didlogo com os saberes locais e com os diferentes atores e realiza-se em um
contexto que € histérico e social, porque é humano” (p.274 apud ROTEIRO DE LEITURA,
2010). Com isso, enfatiza a necessidade de se buscar a superacio da visao fragmentada sobre
as ciéncias. E, Nessa perspectiva, segundo o autor do texto, Veiga (2003) lembra que sdo
inimeras as implicacdoes da oposi¢do da ciéncia emergente “as cldssicas dicotomias entre
ciéncias naturais/ciéncias sociais, teoria/prética, sujeito/objeto, conhecimento/realidade” para
a vida do homem e da sociedade (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

No texto, aprofunda-se a ideia de um conceito de inovacdo curricular, prevista e
implementada por um grupo de estudos, o qual, segundo o autor do texto, se fundamenta nos
estudos de Pacheco (2003). Para o autor do texto, este enfatiza como ‘“autonomia do professor
e acompanha as perspectivas de politicas micro curriculares”, bem como as possibilidades do
professor na dimensdo do curriculo em ag¢do de Sacristin (2000). Mas, especificamente,
ressalta que, com os professores, tenta-se construir um espago diferenciado, como € sugerido
pelo conceito de integracdo curricular exposto por Beane (2003). Uma das fun¢des do Grupo

de Estudos € criar condi¢des de reflexdo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

¢) Propostas de inovagao

Uma das propostas dos trabalhos da ANPED (2008) € a inovacdo curricular (aspecto
preconizado pelo Grupo de Estudos), que busca avangar dentro de compromissos politicos e
morais para mudar a escola. Beane e Apple (1997) sdo citados em um dos textos por
apresentarem varias experiéncias de inovacdo curricular. Todas as experiéncias perseguem o
mesmo alvo de inclusdo social, construcdo de um ensino por meio de projetos, diminui¢ao de
fronteiras e limites entre disciplinas distintas.

A inovacdo curricular defendida no texto estd ligada ao esforco pelo fato de alargar a
autonomia do professor, significando que construir a inovagdo curricular passa pelo
planejamento coletivo,

no qual professores com formacdo diferente desenvolvem suas aulas
individualmente embora, em alguns momentos, com a presenga e interferéncia do
colega de outra disciplina — o que é coerente com a proposta de Arroyo (1999). O
avango da autonomia requer um aumento da capacidade analitica dos professores e a
integracdo com elementos sociais e culturais gerais do processo educacional. Apesar

dessa insuficiéncia, as etapas descritas sugerem aspectos a ser considerados pelas
politicas de formagdo de professores (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Outra proposta de inovacdo referendada em um dos trabalhos foi a da “Tertdlia
Literdria Dialdgica” (aprendizagens educativas e transformadoras) entre criangas e

adolescentes, pois, segundo o texto, encontra-se

diante de uma sociedade onde dentre as intimeras praticas estabelecidas por
diferentes grupos, e de diversas maneiras, existem aquelas que marginalizam grande
parte da populacdo. Entre essas praticas de marginalizacdo podemos falar da
mitificacdo da prética da leitura, tornando-a prética distintiva na medida em que
determinado grupo dita que tipo de texto cada pessoa pode ou ndo ler (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Ainda segundo o autor do texto, a leitura ndo pode “ser reduzida ao mero lidar com as
letras e as palavras como um ato mecanico, mas possibilita um sentido de promover mudangas
democraticas e emancipadora” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A proposta de alternativa da Tertilia Literdria Dialdgica € definida no texto como

uma prética de leitura compartilhada, realizada em espacos culturais. O grupo retine-
se uma vez por semana, em hordrio e local fixos, em sessdes de uma a duas horas de
duragdo. Uma pessoa deve ser a moderadora dos encontros, dinamizando os
encontros, sinalizando a ordem de inscricdes de fala e garantindo o espago de
didlogo igualitdrio De acordo com os autores Flecha e Mello (2005), a atividade de
tertilia literdria dialdgica teve sua origem em espaco de Educacdo de Jovens e
Adultos, ligado aos movimentos sociais da Espanha, logo apds o término da
ditadura, em 1975, e inicio da fase de transi¢do democritica (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Os principios da aprendizagem dialégica que orientam a atividade de Tertilia
Literdria Dialdgica, segundo consta no texto, estdo apoiados nas elaboracdes de Habermas

sobre a¢do comunicativa, e de Freire sobre dialogicidade. Sao eles:

(1) Didlogo igualitario: o que se considera é a funcdo de validade de um argumento
e ndo a posicdo de poder das pessoas que estdo na interlocucdo; assim todos (as)
podem aprender igualmente; 2) Inteligéncia cultural: todas as pessoas possuem
inteligéncia cultural, a pessoa tem que ter oportunidades e condi¢des de demonstra-
las em suas interagdes; nesse sentido, as distingdes acontecem pelos diversos
desenvolvimentos ocorridos frente a diferentes entornos; a desigualdade decorre da
valoragdo que a sociedade faz de uns conhecimentos, desvalorizando os demais.
Cabe romper com esse circulo vicioso e dialogar com base na inteligéncia cultural;
3) Transformacao: as relacdes entre as pessoas e seus entornos sao transformadas a
partir da aprendizagem dialégica. Como afirma Paulo Freire (2004, p.28): “as
pessoas ndo sdo seres de adaptacdo, mas de transformacdo” [...]. “Se a educacdo ndo
pode tudo, sem ela ndo ha transformacdo”; 4) Dimensdo Instrumental: os estudos de
Flecha nos permitem entender que a capacidade de selecdo e processamento de
informagdes € o melhor instrumento cognitivo para se desenvolver na sociedade
atual; portanto, a aprendizagem dialdgica e a reflexdo permitem a aprendizagem
instrumental de conhecimentos e habilidades necessarios para operar transformagdes
e para agir no mundo; 5) Criacdo de sentido: o sentido ressurge quando a interagcdo
entre as pessoas € dirigida por elas mesmas, ou seja, a criagdo de sentido com outras
pessoas onde se estabelece um didlogo horizontal. A solidariedade se abre como
caminho para a superacdo dos problemas criados pelo dinheiro e pelo poder; 6)
Solidariedade: a solidariedade vem confrontar com as teorias antidemocriticas
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determinadas pelo poder, desmistificando os discursos pds modernos que
consideram as praticas igualitdrias como impossiveis e indesejaveis (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Seguindo essas formulagdes, o autor do texto afirma que é possivel enxergar a Tertdlia
Literaria Dialdgica como uma “atividade cultural, social e educativa que auxilia na criacdo de
didlogo igualitdrio e de transformacao (pessoal e do entorno social mais préximo) na medida
em que se realiza leitura de obras de literatura classica e nacional” (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Outro aspecto da proposta de inovagdo assinalada em um dos textos aponta as praticas
bem sucedidas que com o intuito de investigar a pritica docente, propde uma questao
norteadora: por que, apesar de todas as adversidades, existem professores que conseguem
envolver seus alunos ndo apenas na compreensdo dos contetdos, mas também incuti-lhes
valores e ainda leva-os a reflexdes transformadoras e outros nao? O autor desse texto, com o
objetivo de colaborar com a epistemologia da prética profissional, apresenta alguns elementos
que apontam para uma pratica docente significativa, por isso bem-sucedida. Os objetivos
especificos direcionam-se no sentido de identificar os aspectos que possam definir a pratica
pedagdgica significativa e também os saberes que fundamentam essa prética, observando sua
origem e acompanhando o caminho que percorreram. Por fim, julga-se importante investigar
o contexto escolar como espago de formacao continua.

Fundamentado nos conceitos de Rios (2002), o autor do referido texto afirma que o
professor bem-sucedido é um professor competente, e a competéncia € articulada por quatro

dimensoes:

- a dimensdo técnica, que diz respeito ao dominio de saberes e habilidades de
diversas naturezas;

- a dimens@o politica, que prevé uma visdo critica das a¢des e do compromisso com
as necessidades da sociedade;

- a dimensao ética, que age como elemento de mediacdo entre a técnica e a politica,
garantindo, assim, uma reflexdo de cardter critico sobre os valores presentes na
pratica do individuo em sociedade;

- a dimensdo estética, que € a “presenca da sensibilidade e da beleza como elemento
constituinte do saber e do fazer docente” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Portanto, segundo o autor do texto, de acordo com os dados coletados e a luz dos

conceitos tedricos estudados, o docente bem-sucedido € aquele

que articula as dimensdes técnica, politica, ética e estética na atividade docente. Ser
competente ndo significa apenas dominar os conceitos de sua disciplina, ser criativo
e comprometido, é necessario que reflita criticamente sobre o valor do que, para que,
por que e para quem ensina, visando a inser¢@o criativa na sociedade, a construg@o
do bem-estar coletivo e direcionar sua acdo para uma vida digna e soliddria
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Nesse intento, segundo a pesquisa relatada no texto e respondendo a questdo anterior
quanto ao éxito de alguns professores, o autor revela que, apesar de todas as adversidades,
existem, de fato, alguns professores que conseguem ndo apenas fazer seus alunos
compreenderem os conteddos, mas incutir-lhes valores e leva-los a reflexdes transformadoras.
A resposta se justifica ao revelar que alguns professores desenvolvem uma prética na qual as
dimensdes da competéncia se articulam, ou seja, refletem o valor efetivo dos conceitos
ensinados. Visam a insercdo dos sujeitos na sociedade e também exercem sua criatividade na
constru¢do do bem-estar coletivo, percebendo o alcance do seu compromisso politico
direcionando para acoes que objetivam uma vida digna e solidaria (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Com isso, as préaticas dos professores pesquisados, apesar de diversas, possuem pontos
comuns que podem ser considerados como aspectos constitutivos da préitica pedagdgica

significativa, tais como:

(1) utilizagdo de metodologias diversificadas sempre buscando aproximd-las do
interesse/realidade do aluno; 2) busca do conhecimento individualizado do aluno; 3)
estabelecimento de vinculo afetivo; 4) desenvolvimento de relacdes pautadas no
respeito, no didlogo e na confianga; 5) construgdo cotidiana da autoridade em sala de
aula; 6) estabelecimento de limites e regras claras de convivéncia e avaliacdo; 7)
propostas de avaliacdo coerente com a pratica desenvolvida em sala de aula; 8)
demonstragdo de interesse pela aprendizagem do aluno; 9) dominio da 4rea do
conhecimento; 10) manutencdo do compromisso de ensinar independente das
adversidades (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Segundo o autor do texto, na pesquisa observou a articulacdo dessas dimensdes da
competéncia em maior ou menor grau na pratica de todas as professoras. Conforme
mencionou-se no texto, o conceito de competéncia se constréi no fazer docente, sendo,
portanto, importante que cada docente busque continuamente responder ”o qué, por que, para
que” e “para quem se ensina”, levando sempre em considerac@o as dimensdes ja apontadas.

Portanto, é necessdrio, para isso, que cada docente seja capaz de

compreender o contexto de trabalho que possa direcionar sua pratica cotidiana a
emancipacdo social das pessoas com as quais atua. O professor bem sucedido é
aquele que significa sua prética individual e coletiva, articulando as dimensdes da
ética, da politica e da estética aos seus saberes constituidos nos mais diversos
tempos e espagos sociais. Assim como num caleidoscépio, pode proporcionar
diferentes imagens, miiltiplas possibilidades nas quais cada educador descubra os
caminhos vidveis para a construcao de uma educag@o que possa, pela participacdo de
todos, contribuir para uma sociedade mais justa e soliddria e assim, mais humana
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

O autor do texto afirma que, partindo-se do conceito que “educacdo € uma constru¢cdo

social, um processo contraditério de elementos subjetivos e objetivos, de escolhas valorativas
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e de vontades politicas, dotada de singularidade, significa dizer que é uma constru¢do social
por estar diretamente envolvida na socializacao e formacao dos sujeitos pedagdgicos e de sua
identidade social e cultural” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

a) Formacao de professores

Quanto a formacdo de professores, o tema continua sendo abordado como se

apresenta, porém, com menor escala em relaco aos anos anteriores.

Bhbordagem sobre @ formec 30 g2 professores na 3LE AMPBD ChES)
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Figura 13: Abordagem sobre a formacao de professores na 31* ANPED (2008).

A figura 13 mostra que 42,9% dos trabalhos catalogados da ANPED/2008 nao
abordaram a temdtica formacdo de professores, 28,6% abordaram sucintamente e outros
28,6% dos trabalhos abordaram a temdtica, dando énfase a importancia da formacao.

Nessas abordagens aprofundadas, apresenta-se a importancia da disciplina Didatica
para a formacdo dos professores como uma alternativa a compreensdo dos reflexos de
abordagens educacionais. Um desses trabalhos, apropriando-se da defini¢do de Didatica

elaborada por Martins (1998, p.16), considera essa disciplina como

as iniciativas tomadas por professores “para fazer frente as contradi¢cdes proprias da
organizac¢do da escola capitalista”. Ao discutir a pratica pedagégica vivida pelos
professores no interior da instituicdo escolar, observando suas iniciativas, seus
avangos e seus recuos, Martins (1989) denomina esse processo como Didética
Prética e investiga como ele se da o que ele expressa, € como ele contribui com o
campo da Didatica (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

O autor do texto, a partir de uma pesquisa colaborativa ocorrida em um grupo de

professores de distintos componentes curriculares, buscou revelar interacdes entre
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pesquisadores e professores da Educacao Basica, afirmando ter colaborado durante cinco anos
com a constru¢do do curriculo na formagao de professores. No texto, afirma que, ao trabalhar
com formagdo de professores e curriculo, expandiu e diversificou as referéncias tedricas das
atividades e da pesquisa, propiciando, a partir dai, a formacdo do grupo de estudos. A
finalidade era tracar um novo caminho para o processo curricular por meio da interacao e da
troca de experiéncias que enfatizasse as dimensdes da autonomia do professor. Essa pesquisa
colaborativa pretendia construir um espago de mediacdo entre a escola (com seu cardter
institucional e burocrdtico de ensino) e o conhecimento cientifico (ambiente em que
explicacdes e modelos cientificos sdo constituidos, tanto em termos de conteido especifico
quanto em termos pedagdgicos).

Em outro trabalho, a formacao se refere ao espacgo criativo assinalado por distintos
autores a partir da década de 1990 (CONTRERAS, 1997; PIMENTA, 1997, dentre outros).
Ao elaborar um histérico sobre as prdticas de alfabetizacdo e reproduzir as préticas
pedagoégicas em uma pesquisa de mestrado, o autor do texto afirma que buscou refletir sobre
as razdes da (im) possibilidade de inovacdes nas praticas pedagdgicas de alfabetizadoras em
detrimento da ndo participagcdo destas na formacao continuada (no servico) (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

A principal preocupacio, segundo autor do texto foi compreender as percepgcdes que
as alfabetizadoras possuiam sobre as contribui¢des dessa formag@o para inovar suas préticas
pedagégicas e, com isso, identificar fatores que contribuiriam ou interfeririam na introdugao
de inovacdes no cotidiano da sala de aula. Nessa visdo, abordou-se a questdo da formacao,
procurando definir a diferenca entre esta, jA que grande variedade de pesquisas considera a
formacao continuada uma aliada da formacgado inicial e da carreira profissional docente.
Entretanto, € possivel observar, nesses estudos, uma diversidade conceitual sobre essa
formacdo continuada também denominada “continua”, em servico, ou “no servico”. Sdo
termos que se aproximam e se distanciam conforme o uso que os autores fazem (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

O autor do texto aponta também que um grupo de pesquisadores defende a formacao
continuada como qualquer curso feito durante a carreira profissional, inclusive cursos de
graduagdo, extensdo e pods-graduacdo, e trata a formac@o continuada como se fosse a
“promovida pelas esferas governamentais por meio de programas e projetos de formacao de
professores”. Essa formacdo € balizada numa orientacio agdo-reflexdo-acao e vista como uma
necessidade que deve ser respondida pela universidade e/ou pelas secretarias de educagdo

(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Assim, segundo o texto, estudiosos como Garcia (1993), Bernardo (2002) e Mendes
Sobrinho (2002) e também alguns documentos e estudos divulgados nos eventos da
ANFOPE, ANPED e ENDIPE defendem a formacao de professores como um continuum, ou

seja,

politicas que tenham continuidade independente da substitui¢do de governos, com
acdes voltadas para as necessidades dos profissionais do magistério. Essa formacao
se daria ao longo da carreira e ndo apenas para responder as demandas mais
imediatas dos sistemas de ensino, das avaliacGes oficiais, como ENEM e SAEB, e
das lacunas deixadas pela formacéo inicial (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Ainda de acordo com o do texto, essa concepg¢do estd mais relacionada ao conceito de
formacgdo no servigo, mencionando Mendes (2002) e Barbosa (2002), os quais seguem o
principio de que a formacdo docente deveria ser concebida e implementada no préprio
ambiente de trabalho dos professores. Dessa forma, pontua-se que a formagdo em servigo tem
semelhanga com o conceito de formagdo continuada, uma vez que € compreendida como
aquela que ocorre durante o exercicio da profissdo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A formacdo no servigo, por sua vez, segundo consta no texto, “é uma modalidade da
formacao docente que tem a escola como locus primeiro para a promoc¢ao de discussdes sobre
préticas pedagdgicas” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010). Nessa perspectiva, o autor do texto
afirma que ndo basta que a formagdo seja ininterrupta, mas tem que ser concebida e
desenvolvida na escola, planejada a partir dos conhecimentos docentes e de suas demandas
profissionais, voltadas para responder as dificuldades enfrentadas em seu cotidiano. O autor
abaliza alguns estudiosos (KRAMER, 1989; GARCIA, 1993, 2003; MELLO; SILVA, 2002)
que, segundo ele, admitem que € no dia a dia das atividades da escola que o professor se
constréi como profissional. Assim, a escola deve ser o local de formagao pelo fato de ser onde
a atuacdo docente acontece e também pela histéria dos professores e sua relagdo com a
instituicdo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

O mesmo autor do texto afirmou também que pesquisas € discussdes em eventos
cientificos t€ém mostrado a importincia da universidade na organizacdo da formacgdo
continuada e continua, haja vista ser estd um dos pilares dessa instituicao responsdvel pela
producdo do conhecimento e questionamento do saber acumulado pela humanidade. Aliada a
essa concepcdo, caberia a universidade a participacdo relevante na elaboragcdo de projetos e
programas oficiais da formacdo de professores, ndo para transmitir conteudos académicos
desvinculados dos problemas do cotidiano escolar, mas, tendo esses contetidos por referéncia,
visar o avan¢o da producio cientifica e o levantamento de solu¢des possiveis (ROTEIRO DE

LEITURA, 2010).
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Segundo o autor do texto, € necessdrio profissionalizar a formag¢do continuada rumo as
caracteristicas de uma formacdo continua, considerando que essa premissa refletiu sobre o
local da formacgdo docente. “Embora acredite na primazia da escola como locus nesse sentido,
ante o estudo da literatura atual pensa que também a universidade poderia tomar para si a
responsabilidade e a competéncia de organizar pautas e coordenar projetos e programas de
formacao” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Afirma ainda que esse processo precisa ser pensado também com o MEC e as

secretarias estaduais e municipais de educacao. Assim,

seria ampliada a possibilidade de os programas de formacdo continuada acontecerem
dentro das horas de trabalho docente e sem interrup¢des, tornando o processo
continuo e aproximando as professoras das teorias disponiveis sobre alfabetizag@o.
Além disso, o incentivo financeiro a profissionalizacdo e a melhoria das condi¢des
de trabalho seriam fatores que, sob meu ponto de vista, estimulariam a
profissionalizacdo do magistério (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Diante dessa explanacdo, o autor do texto faz critica ao curso de formacao fora do
espago escolar, partindo da ideia de que “escola enquanto um espaco pedagdgico possui
saberes proprios que sido negligenciados pelos cursos de formagdo de professores orientados
pela racionalidade técnica que utilizam o espago escolar e os profissionais que 14 estdo
unicamente como objetos de pesquisa” e que, sob orientacdo da racionalidade técnica, “os
cursos de formacdo de professores permanecem com uma concepcdo definida de didatica,
pratica pedagédgica e dos atores envolvidos nesse processo” (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

O autor do texto afirma acreditar que a dicotomia entre a teoria e a pratica pode ser
superada. Por isso, defende maiores aproximagdes entre a universidade e a escola, partindo-se
do pressuposto de que o trabalho pedagdgico na escola possui saberes que lhes sdo proprios e,
portanto, devem ser valorizados, e ndo ignorados como acontece na perspectiva tradicional.

Pontua-se que

para pensar em valorizar o professor, e vislumbrar a sua efetiva mudanga de posi¢do
de executor de tarefas, € necessdrio que, dentre outras medidas, sejam estabelecidas
condicdes de trabalho dignas que proporcionem ao professor um tempo de
planejamento, estudo e pesquisa, como ndo acontece na maioria das escolas
brasileiras (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

O autor do texto defende o ponto de vista de que a escola é sem duvida o espaco de ser
e estar do professor; é o locus de agdo e formacgdo no qual os professores constroem o sentido

da profiss@o para reinventar instrumentos significativos de constru¢do da realidade. E, ainda,
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que o docente competente de hoje € aquele capaz de perceber a sua a¢do por meio de uma
politica transformadora. Essa acdo contribui para o aprimoramento da sociedade e ¢é
significativa para a comunidade na qual seu trabalho estd inserido (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Analise dos trabalhos da 32" ANPED (2009) - “Sociedade, cultura e educacdo: novas
regulacoes?”’ realizada em CAXAMBU/MG, (de 4 a 7 de outubro de 2009).

Em relacdo ao ano de 2009, dos 312 (trezentos e doze) trabalhos e 58 (cinquenta e
oito) posteres apresentados na ANPED, foram selecionados para a pesquisa apenas 10 (dez),
dos quais foram catalogados para andlise 7 (sete). A maioria dos trabalhos se refere ao fazer
pedagdgico, relacionado ao trabalho do professor e também ao nivel de Educacdo Basica

(Anexo, figura 20).
a) Inovacdo e suas relacdes

Nesse ano de 2009, os trabalhos catalogados, ao tratarem do tema inovagdo,
enfatizaram a Educag@o Basica e a Educacdo Superior. Quanto ao tipo de inovagdo, a maioria

tratou de aspectos relativos a didética e a metodologia do ensino.

Figura 14: Tipos de inovacdes que aparecem nos trabalhos da 32* ANPED (2009).

Conforme a figura 14, um percentual de 57,1% dos trabalhos publicados na 32°
ANPED se referiu a inova¢do no campo da didédtica e metodologia. Porém, concernente a
discussdo sobre o tipo de inovagdo na formacdo de professores, obteve-se um percentual de

28,6%, ao passo que 14,3% (menor indice) abordaram a questao dos materiais didéticos.
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b) Concepcao de inovagdo

De acordo com os dados obtidos, ndo ha concep¢des de inovagdo explicitas nos
trabalhos analisados da ANPED/2009, apesar de a maioria citar a questdo do ensino na
perspectiva emancipadora, ou seja, novas perspectivas € mudanga. Em um dos textos, o autor

entende que a transformacdo da pratica pedagdgica consiste em

mudar representagdes consolidadas num processo de construgdo de vida profissional
e pessoal, ndo se tratando de incorporar “novos modelos” e leva-los para diferentes
realidades. Essa atitude que implica reavaliar, transformar, re-significar conceitos e
valores pensando sobre questdes contemporaneas que produzem sentidos na vida
dos individuos, seres histéricos e sociais. Significa colocar-se como mediador no
processo de ensino e de aprendizagem, concebendo seu aluno como participe nesse
processo. Pressupomos que tal reflexdo dard ao docente condi¢des de pensar a
educagdo como mediadora para o sucesso da aprendizagem do aluno, com reflexos
na atuacao em sociedade (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Quanto as mudancas da pratica do professor e a superacdo das dificuldades
encontradas pelos alunos na aprendizagem da linguagem e da escrita, o autor do texto afirma

que os resultados da pesquisa demonstraram

que as mudangas significativas nas praticas pedagdgicas sé ocorrerdo a partir do
entendimento das concepgdes de linguagem que subsidiam as a¢des docentes, de
modo que a linguagem se constitui num processo histérico-social e estd em continua
transformacdo e da compreensdo de que a linguagem escrita ndo € um conjunto de
signos e regras a serem seguidos, mas que a aprendizagem da leitura e da lingua
escrita ocorre a partir do conhecimento de suas fungdes e usos nas praticas sociais
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Desse modo, no texto sugere-se que existe a possibilidade de superacdo das
dificuldades encontradas pelos alunos na aprendizagem da linguagem escrita, principalmente
na producdo de texto. Mudar as representacdes consolidadas em um processo de constru¢do
de vida profissional e pessoal ndo é incorporar “novos modelos” e leva-los para diferentes
realidades, mas reavaliar, transformar, re-significar conceitos e valores, pensando sobre
questdes contemporaneas que conduzem sentidos na vida dos individuos (ROTEIRO DE

LEITURA, 2010).

c¢) Propostas de inovagdo

Um dos trabalhos apresenta como possibilidade metodolégica pontencializadora de
inovagdo os projetos politico-pedagdgicos emancipadores, partindo do principio de que
educacdo emancipatéria se caracteriza pelo fato de contribuir para que seja superada a

alienacdo que mantém os individuos alheios ao que os torna humanos.
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Segundo consta no texto, alienagdo é

no sentido que lhe é dado por Marx, acdo pela qual (ou estado no qual) um
individuo, um grupo, uma instituicio ou uma sociedade se torna (ou permanece)
alheia, estranha, enfim, alienada [1] aos resultados ou produtos de sua prépria
atividade (e a atividade ela mesma), e/ou [2] a natureza na qual vive, e/ou [3] a
outros seres humanos, e — além de, e através de, [1], [2], [3] — também [4] a si
mesmos (as suas possibilidades humanas constituidas historicamente) (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

O autor do texto constata que a ag@o politica necessdria para a transformacdo dessas

relagdes sociais alienantes/desumanizantes estd para além da educacao,

e que s6 consegue atuacdo com um maior impacto nesse sentido quando existe
coeréncia entre essa intencdo e a metodologia adotada no trabalho educativo.
Portanto, considera importante se dedicar ao desenvolvimento de metodologias
educacionais que visam contribuir de forma mais efetiva com o processo de
humanizagdo da sociedade (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro texto apresenta uma proposta especificando um “contexto de trabalho
colaborativo entre museus e escolas publicas”. Questiona-se se os problemas investigados na
pesquisa estdo relacionados aos conhecimentos e estratégias metodoldgicas, como estas
podem contribuir para que acdes de “popularizacdo da ciéncia” ocorram a partir da prdxis de
um projeto politico-pedagdgico emancipatério, e também quais os principios tedrico-
metodoldgicos, as estratégias educativas e os tipos de atividades que podem ajudar a
promover avancos nessa colaborag@o entre os museus e as escolas.

Um texto apresenta como proposta a busca para se superar uma tradicdo escolar
centrada na memorizacdo de regras e taxonomias quanto ao uso da gramadtica tentando
compreender que os conhecimentos gramaticais deveriam estar a servi¢o dos usos da lingua
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010). O autor do texto apresentou o resultado de uma pesquisa
nos livros didaticos sobre as inovagdes em relacdo ao ensino da diddtica em gramatica e
afirma que resultados obtidos indicaram que as inovacdes observadas nesses livros nado

substituiram, inteiramente,

as “velhas” maneiras de ensinar gramdtica, revelando tentativas de mudanca em
tempos de transicdo. Por isso, as cole¢des analisadas apresentavam ndo apenas
“mudancgas na estabilidade” (por exemplo, mantinha-se o ensino de classes de
palavras, mas as classificagdes eram relativizadas), como também “estabilidades na
mudanga” (por exemplo, transmitiam-se informacdes sobre as caracteristicas dos
géneros textuais). Segundo Mendonca (2006), “atravessamos um momento especial,
em que convivem ‘velhas’ e ‘novas’ préticas no espago da aula de gramdtica, por
vezes, conflituosas” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Ainda afirma que

os livros didéticos examinados exploravam as “classes de palavras”, considerando,
por exemplo, o papel textual das categorias gramaticais. Nem por isso eles abriam
mio de determinados procedimentos “antigos”, como retirar palavras do texto,
mesmo que, para isso, as duas coisas aparecessem associadas no mesmo exercicio.
Esses resultados parecem, assim, se relacionar a ‘“coeréncia pragmdtica” (cf.
CHARTIER, 2000) adotada pelos professores, ao tentar inovar o ensino ndo s de
gramdtica, mas também de leitura e de produgdo de textos, conforme demonstrado
em distintos estudos (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

O autor do texto apresenta, também, como possibilidade para superacdo das
dificuldades na aprendizagem da lingua escrita a produc¢do do texto e sua reescrita, afirmando

que

a prética pedagdgica inscrita nessa perspectiva se apoia numa concep¢io dialdgica
de ensino ao tratar a aprendizagem da linguagem escrita como um processo em
estruturagio constante, por ser um fendmeno de extrema complexidade, sendo que a
linguagem € constitutiva do sujeito e impulsionada pelas trocas estabelecidas na e
pela interacdo com o outro (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Para esse autor, a pratica impulsiona o processo de formacdo de professores, como

demonstrar-se-4 a seguir.

d) Formacao de professores

Percebeu-se que o ndmero de trabalhos que ndo discute a respeito da tematica

formacdo de professores para a efetivacdo da inovagcdo aumentou, conforme figura 15.
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Figura 15: Abordagem sobre a formacao de professores na 32* ANPED (2009).
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Na figura 15, do nimero de trabalhos da ANPED/2009, analisados 57,1% ndo se
referiram a temadtica formagao de professores. Ressalte-se que € um percentual muito maior
em relacdo aos trabalhos que discutem o tema (28,6%). Isso foi preocupante, ja que o indice
de 28,6% aparece em fungdo de dois trabalhos, cujo tipo de inovagdo era a formacao.

Pensando os novos sentidos da formagdo, um dos autores de um dos textos destaca o
grande grau de consenso em torno do principio de que a reforma da escola e das préticas
pedagdgicas passam, necessariamente, pelo investimento em formacdo docente, e que, para
haver possibilidade de €xito nessa empreitada, o docente € considerado o principal agente.
Com isso, o texto procura apresentar os novos sentidos da formagao.

Analisando as reformas educacionais formuladas nos marcos dos processos de
globalizacdo neoliberal, o autor do texto afirma que a necessidade de investimento na
formacgao docente também aparece como destaque, “principalmente no que diz respeito a um
discurso que busca enfatizar o cardter inovador das propostas voltadas para essa formacgao”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010). Ao analisar as propostas de formagao docente em curso no

Brasil, na ultima década, afirma-se que buscou identificar se elas representam de fato

as inovacdes capazes de alterar a dinamica da escola, tornando-a uma instituicao
mais democrdtica, ndo s6 em funcdo da universalizacdo do acesso, mas
principalmente porque oferecem condicdes para que a escola se reorganize de forma
a garantir a permanéncia de criancas e jovens, oferecendo uma escolaridade de
qualidade (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Sobre a questdo politica, o autor do texto apresenta criticas em que se enquadram as
propostas educacionais de formagdao docente por “tratar-se, especialmente, de um processo de
negociagdo com propostas que decorrem das reflexdes produzidas pelos movimentos de
educadores ao longo de décadas”. Afirma também que o discurso educacional que busca
legitimar as propostas de formacdo docente apresenta “ambiguidades que revelavam os
conflitos que decorrem das posicdes em disputa de todos os contextos que as politicas sdao
formuladas (de influéncia e de producao de textos) e implementadas (contexto da pratica)”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Segundo autor do mesmo texto, a formagdo docente aparece no discurso educacional
neoliberal, orientado pelos documentos dos organismos internacionais que estabelecem as
linhas gerais das politicas educacionais a serem adotadas pelos paises em desenvolvimento
como o Brasil. Ressalta, também, que o contexto de influéncia internacional nao estd sendo
assumido como uma instincia pautada por um pensamento unico, livre de conflitos, cujas
orientacdes t€ém o poder de anular as disputas e os processos de recontextualizagdes locais
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Ainda pontua que, com a reestruturagdo do capitalismo, tudo isso é permeado por
niveis elevados de avango tecnoldgico, em especial na informética, que, algcada a condig¢do de
ferramenta oficial de saida da crise, tem alterado profundamente os processos de trabalho,
determinando a exigéncia de novas competéncias requeridas no perfil de qualificacdo dos

trabalhadores.

Todas essas mudancas aprofundadas pelas inovagdes tecnoldgicas continuam
desigualmente distribuidas no mundo, aprofundando os processos de exclusdo
econdmica e social, como aumento dos niveis de desemprego estrutural gerando
grandes contingentes de pessoas postas a margem do sistema, o que pde em risco a
sua estabilidade. No mundo globalizado, as novas relagdes sociais, em lugar de
possibilitar a emancipag@o prometida no discurso neoliberal, tém contribuido para o
nimero de pobres que constituem, cada vez mais, em crescentes contingentes
populacionais com escassas perspectivas de empregabilidade, dado as novas
configuracdes do saber no cendrio do banco mundial (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

Conforme o autor do texto, ndo se trata de desconsiderar a relacdo entre a formacgao
docente e os resultados de aprendizagem, mas de perceber, no discurso, como essa relacao é
ressignificada, concebida de forma descontextualizada do cendrio econdmico, social e
politico, sem articulagdo com outras mudancas necessarias para se alterar a dindmica da
escola. E nesta légica que o discurso neoliberal opera, se apropria e ressignifica o sentido que
o movimento dos educadores vem atribuindo a formagao.

Como exemplo, o referido autor afirma que a proposta de formacdo continuada se
baseia no referido documento da Associagdo Nacional de Formacdo de Professores

(ANFOPE), assinalando que a formacgao continuada é entendida como uma

continuidade da formacéao profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a agio
profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um
processo de construgdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da formacao inicial (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Porém, o discurso educacional neoliberal, no que diz respeito a formagdo continuada,
sugere outro sentido que tende a esvaziar a importancia da formac¢do inicial. Esta passa a
sofrer um processo de aligeiramento fundamentado na ideia de que o “ser professor” se faz na
pratica. Para o autor do texto, isso significa uma perspectiva de que, na contramado das
reflexdes sobre a formagao docente, aprofunda-se a dicotomia teoria-pratica. Nessa visdo, a
formacdo fica “reduzida a sua dimensdo didatico-metodoldgica ao saber fazer”, enquanto,

3

historicamente, os movimentos de educadores apontam a necessidade de “uma formacgao
inicial sélida capaz de proporcionar um processo de reflexdo sobre o fazer, desenvolvendo e

aprimorando o trabalho pedagégico” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Também critica a “responsabilidade com a formagdo e com o aprimoramento
profissional, que passa a ser concebida como responsabilidade dos docentes”. Sado eles,
segundo ao autor, que, em ultima instancia, devem procurar identificar “as suas necessidades
de formagdo e empreender o esfor¢o necessdrio para realizar sua parcela de investimento no
proprio desenvolvimento profissional”. Critica, ainda, as estratégias de educagdo a distancia,
privilegiadas em detrimento do necessdrio investimento nas institui¢des publicas de ensino e
que deveriam se encarregar desta formacgdo. Assim, afirma o autor do texto que “o discurso
que enaltece as inovacdes tecnoldgicas tem sido prodigo no sentido de valorizar a necessidade
do professor se incluir digitalmente, ainda que as condi¢des para o exercicio profissional
sejam cada vez mais excludentes” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro trabalho aborda um aspecto diferente, ao destacar, com relacdo a formacdo
continuada, que esta tem a ver com a importancia conferida a escola como locus privilegiado
de formacdo.

O autor do texto afirma que

a escola € um local privilegiado de troca de ideias, de encontros, de legitimagdo de
praticas sociais, de interacdo entre geragdes, de articulacdo entre diversos padrdes
culturais e modelos cognitivos [...], ou seja, a intertextualidade que permeia o
confronto de posi¢des, sentidos e estilos de vida no ambiente pedagdgico, permite
entendé-lo como um importante espaco de circularidade entre culturas e avaliar as
complexas articulacdes produzidas entre diversos discursos e redes simbdlicas que
convivem em seu interior e as determinagdes e proposi¢cdes de um curriculo escolar,
rigidamente formalizado, hierarquizado e seletivo (ROTEIRO DE LEITURA,
2010).

No entanto, o autor do texto afirma que as diretrizes propostas pelas politicas de
formagdo, pautadas no modelo da racionalidade técnica para além do discurso, conferem que
a complexidade do espaco escolar continua sendo negada e desconsiderada. O respeito a
diversidade que aparece com certa constancia no discurso educacional neoliberal, para o

‘

autor, tem a ver mais com ‘“uma postura assimilacionista, o qual reconhece as diferencas
culturais, mas permanece privilegiando um tipo de manifestacdo cultural como eixo em torno
do qual as demais manifestacdes devem se integrar” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

A importancia da escola como locus privilegiado de formacgdo, segundo o autor do

texto, também parece ter sido apropriada

no que diz respeito a énfase dada a dimensdo diddtico-metodoldgica da formacdo,
refor¢cando o saber-fazer em detrimento de outros saberes docentes. Com isso, fica
refor¢ada a ideia do professor como um mero executor de tarefas, aprofundando a
divisdo do trabalho dentro da escola, como € caracteristica do modelo de
racionalidade técnica na organizagdo da escola (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).
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Afirma a necessidade de uma proposta politica de formacao realmente voltada para o
“necessdrio acolhimento da diversidade cultural pautada pelo respeito as especificidades dos
sujeitos”, portanto, ndo pode deixar de “reconhecer o saber docente nas suas multiplas
dimensdes: técnicas, estéticas, éticas, filoséficas” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

E faz uma alerta, que

sem atacar os problemas cronicos da educagdo brasileira, que tem suas raizes
estruturais no modelo de desenvolvimento, as reformas educacionais e a formacao
oferecida aos docentes tendem a aprofundar esses problemas, principalmente porque
sdo elaboradas num contexto de aprofundamento das contradi¢des do préprio
modelo de desenvolvimento social e econdmico, decorrentes do esvaziamento do
papel do Estado como instituicdo garantidora dos direitos sociais (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Outro trabalho aponta a questdo da formacdo na pds-graduacdo, na qual os
coordenadores de programas e orientadores sdo undnimes em reconhecer que a
regulamentacdo a qual estd submetido o sistema nacional de pds-graduacdo no Brasil tem
gerado avangos considerdveis na organizacdo desse sistema, comparado com o inicio da
implantacdo deste sistema e até com sistemas vigentes em outros paises.

O autor do texto ressalta a existéncia de conflitos entre a expectativa de um processo
formativo emancipatério e os condicionantes impostos pelas normativas regulatdrias.
Segundo a pesquisa apresentada no texto, “o grande fator de tensdo dos quais decorrem os
demais € a delimitagdo do tempo particularmente para os mestrados, aspecto destacado,
unanimemente, por todos os entrevistados”. Portanto, inevitavelmente, “a pressao provocada
pela tensdo entre prazos exiguos e as expectativas em relacdo a formacdo dos estudantes
refletem na prépria qualidade de vida dos sujeitos envolvidos”, como argumenta um dos
entrevistados: “os curtos prazos criam uma tensdo muito grande, uma instabilidade enorme”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outro fator de tensdo, segundo o autor do texto, diz respeito a “diversidade e ao
acimulo de fungdes e de responsabilidades que recaem sobre os orientadores, que t€ém no
peso das publicacdes exigidas pela avaliacio da CAPES um dos pontos de maior conflito”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010). Mas, segundo o autor, € na sobrevivéncia dessas tensoes
ante as exigéncias dos processos regulatérios que, a0 mesmo tempo em que se configuram
como fontes de preocupacdo nesses programas, sao acompanhadas de movimentos e

iniciativas criativas, visando ao aperfeicoamento constante do trabalho coletivo e as

expectativas que se colocam para o trabalho do orientador. Afirma que,
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ao instaurar praticas que tém como premissa a compreensdo do curriculo e do
contexto dos programas como elementos formativos do aluno, os programas vao
evoluindo também rumo a novas priticas de orientacio que, para além das
orientagdes individuais, incluem orientacdes coletivas e participacdo dos estudantes
em grupos e redes de pesquisa, o que permite reduzir a necessidade de diretividade e
interferéncia por parte do orientador (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Para o autor do texto, mesmo em meio as tensdes e exigéncias dos processos
regulatérios, os depoimentos e documentos obtidos na pesquisa demonstraram que oS
programas na pds-graduacdo evoluem no sentido do processo de formacdo rumo as novas

praticas de orientacao.

4.3 Sintese Integradora das Solucoes

De acordo com os dados apresentados e especificados os recortes, dos 211 (duzentos e
onze) trabalhos selecionados, catalogaram-se 50 (cinquenta) trabalhos apresentados na
ANPED, no periodo de 2005-2009, e analisaram-se 36 (trinta e seis) trabalhos sem intencao, é
claro, de esgotar o assunto nas primeiras reflexdes.

Como o objetivo era pensar a formagao a partir do estado da arte sobre as concepcoes
de inovacgao e seus conceitos no Brasil, esperou-se, inicialmente, encontrar muitos trabalhos
sobre o tema. No entanto, o nimero de trabalhos encontrados foi bem menor que o esperado,
tendo sido necessdrio inserir outras palavras no site de busca e nos CD-Room, a fim de se
conseguir selecionar mais trabalhos e, consequentemente, mais dados.

Ressalte-se, também que, na fase de catalogacdo dos dados da ANPED, alguns
trabalhos ja selecionados, apesar de estarem dentro de nossos critérios, as vezes apresentavam
apenas relatos de pesquisas dentro de informes, e outros ainda em andamento. Decidiu-se,
entdo, que tais trabalhos nao deveriam fazer parte da pesquisa. Assim, apresentar-se-a0 apenas
os dados qualiquantitativos, considerando os 36 (trinta e seis) trabalhos que se referem a
temdtica inovacao. Desse total, 23 (vinte e trés) trabalhos se referem a inovag¢do a nivel
Educagdo Basica; 10 (dez) ao Ensino Superior; 2 (dois) a Educacdo em geral e apenas 1 (um)
ao Ensino Primdrio e Secunddrio no Canadd, considerando sua terminologia ja ultrapassada
aqui no Brasil, o que despertou certa atencao.

Como mostra a figura 16, dos trabalhos analisados na ANPED (2005-2009), a
inovagdo € mais enfatizada ao nivel da Educacdo Bésica, revelando um indice de 61,1%,

seguido por 30,6% referente a temética no Ensino Superior.
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Figura 16: Niveis de ensino aos quais o tema inovagao se refere na ANPED (2005-2009).

Outro fator que pode majorar reflexdes € o tipo de inovacao referido nos trabalhos
desse periodo, pois 47,2% dos trabalhos estdo relacionados a didatica como prética de ensino
e/ou 2 metodologia, a maioria relacionada 2 acdo pedagdgica do professor (figural7). E um
fendmeno que necessita de maior investigacdo, visto que nos demais trabalhos, ndo analisados
totalmente, em virtude das limitagdes circunstanciais de tempo, também se evidenciou maior
destaque ao tipo de inovacao referindo-se a didatica e/ou a metodologia.

Por que se aborda tanto a inovacdo relacionada a questdo da agcdo do professor? Seria
ele o agente principal de maior forca das decisdes que podem favorecer a mudanga, pela sua
condi¢do de dar dire¢do a prética pedagogica que desenvolve? Nessa pesquisa ndo foram
possiveis maiores aprofundamentos.

Quanto a temadtica formagdo de professores, em alguns dos trabalhos analisados
aparecem criticas e/ou apontam-se solucdes as tensdes que envolvem o processo, apostando
muito no potencial dessa formagdo em relagdo as possibilidades de se contribuir para as
mudancas nas acdes e nas praticas dos professores em relacao ao processo educacional.

De acordo com os dados, a temdtica inovagdo, seus conceitos € concepcdes
entrelacadas a esta, apresentam certa imprecisao e, a0 mesmo tempo, uma indefinicdo sobre
seu significado. Pensando-se nestas e em outras questdes, prosseguem-se as discussoes.

Observaram-se, nos trabalhos analisados da ANPED (20005-20009), que os autores
em destaque na discussd@o sobre inovacdo, formagdo e pratica foram os mais variados,
inclusive, para se tentar conceituar o termo inovacdo. Encontraram-se vdrios autores

(estrangeiros e brasileiros), alguns ja citados anteriormente.
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Figura 17: Tipos de inovacdes que aparecem nos trabalhos da ANPED (2005-2009).

4.3.1 Propostas de inovacdes: destaque ao fazer pedagégico

Muitos trabalhos nao conceituaram o termo “inovacdo”. No entanto, a maioria das
propostas foi apresentada, referindo-se ao fazer pedagégico do professor, considerado como
figura central no processo.

A falta de concepcdes claras sobre o que seja inovacdo na perspectiva de um processo
de emancipacdo do homem ou de rupturas epistemoldgicas poderia talvez esclarecer dados

encontrados na pesquisa. Como exemplo, cita-se a apresentacdo de propostas simplistas
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consideradas como inovagdo, tais como a Inovacdo Matematica, a partir da resolucdo de
problemas sem contextualiza¢cdo e aprofundamento tedrico das propostas.

Pode-se, por meio dos dados da pesquisa, dizer que existem extremos a esse respeito.
Se por um lado existem propostas que sdo consideradas simplistas, por outro existem aquelas
incomuns, além do que se pensa. O que se gostaria de reportar. Pode-se citar uma que, diante
do desafio de pensar algumas questdes educacionais a partir de “motivos deleuzianos”,
concentra-se, sobretudo, “numa epistemologia e numa politica para a educacdo, extraindo as
implicacdes de se pensar a pedagogia segundo a ldgica do rizoma e ndo da arvore”
(ROTEIRO DE LEITURA, 2010). Tal proposta refere-se a uma ‘“antipedagogia da
experiéncia e do encontro”. Qual seria o conteudo desta pedagogia? O autor do trabalho

apresenta as ponderacoes de Lins (2005, p.1230), que afirma que

no contexto de uma pedagogia dos sentidos, pedagogia rizomdtica, ndmade, os
saberes tornam-se sabores porque permitem as inteligéncias, as criangas, aceder a
um universo outro: ser bruxo com os bruxos, compartilhar da compreensdo dos
mistérios do nascimento, do amor, da vida, da morte, sem drama, sem histeria, sem
divida, mas com fantasia criativa acoplada a reflexdo e ndo a indu¢do (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

De acordo com essa perspectiva e suas finalidades, os saberes ndo visam fazer
transformacdes, embora pelo olhar se possa fazer a transformacao.

Segundo o autor do texto, para Lins (2005, p.1230),

os saberes como ’sabores’ ndo mudam a realidade finita dos homens e, tampouco, a
angustia vinculada a morte. A realidade continua sendo o que ela é, mas o olhar que
se tem sobre ela transforma ndo a forga das coisas nos seus paradoxos e incertezas,
mas atribui ao "incompreensivel", sob o olhar ético e estético, para além do bem e
do mal, uma realidade artistica, criadora, isenta do imagindrio divino, do juizo, da
verdade, da punicdo e do castigo (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outras duas propostas também foram muito interessantes. Uma delas, a Tertiilia
Literdria Dialdgica entre criangas e adolescentes (aprendizagens educativas e
transformadoras), em que a leitura ndo pode ser reduzida ao fato de lidar com as letras e as
palavras como um ato mecanico, mas possibilita dar um sentido de promover mudancas
democraticas e emancipadoras.

Conforme o autor do texto, a proposta de alternativa da “Tertudlia Literdria Dialégica”

¢ uma prética de leitura compartilhada, realizada em espacos culturais. O grupo
retine-se uma vez por semana, em hordrio e local fixos, em sessdes de uma a duas
horas de duracdo. Uma pessoa deve ser a moderadora dos encontros, dinamizando os
encontros, sinalizando a ordem de inscricdes de fala e garantindo o espago de
didlogo igualitario. De acordo com os autores Flecha e Mello (2005), a atividade de
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tertilia literdria dialdgica teve sua origem em espaco de Educacdo de Jovens e
Adultos, ligado aos movimentos sociais da Espanha, logo apds o término da
ditadura, em 1975, e inicio da fase de transi¢cdo democritica (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Outra proposta foi a pesquisa socioldgica “Hermenéutica Objetiva” como uma nova
perspectiva para a andlise da realidade educacional e de praticas pedagdgicas. Segundo o
autor texto, o objetivo da andlise hermenéutica é descortinar a légica entre as estruturas de
reproducdo social e as estruturas de transformagdo, pois Wernet (2000) vé o processo de

tomar a realidade social como o texto a ser analisado e interpretado.

O termo, como adjetivo, ou seja, hermenéutico, e de origem grega, significa
“esclarecedor”, “significativo”, “interpretativo”. Com o método hermenéutico o

2

sentido do texto € interpretado e revelado. A hermenéutica, como ciéncia da
interpretacdo, foi desde cedo, por principio, o processo de busca de conhecimento
aplicado pelas Ciéncias do espirito: Teologia, Filosofia, Histéria e Literatura I, nas
Ciéncias Sociais. Na Alemanha, foi apds a Segunda Guerra que essa abordagem teve
maior penetracdo, transformando-se em verdadeiro método, principalmente na
Sociologia e na Psicologia Social (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Como citado anteriormente, a finalidade do método € captar a esséncia da experiéncia

social. Para isso, a operacao metodoldgica €, necessariamente,

interpretar —buscar o sentido — compreender, contrapondo-se a razdo cientifica
positivista. A Sociologia Hermenéutica como metodologia qualitativa considera, em
principio, que todo e qualquer texto representativo de uma realidade social contém
elementos passiveis de interpretacdo com a finalidade de desvendar e revelar a
realidade sui generis que estd contida neles: textos escritos de protocolos de
pesquisa de campo e entrevistas, assim como obras de arte, musica e arquitetura sao
igualmente textos a serem interpretados (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Quanto as demais propostas de inovagdo, conforme ja se relatou, as propostas
relacionam-se a inovagdo tecnoldgica; inclusdo das tecnologias de informacao e comunicacao
(TICs) na universidade; a inovacdo curricular; formacdo em local de trabalho; educacgdo

popular or¢camentdria etc. Sempre a figura do profissional da educagio € referenciada.

4.3.2 Formacao de professores e inovacgao: limites e possibilidades

Percebe-se, nos trabalhos catalogados e analisados, que a formagdo de professores é
uma tematica amplamente abordada e que existem muitas criticas as politicas de formac¢@o no
Brasil ao modelo de formacao tradicional aligeirada e as que ainda permanecem na concepgao
da racionalidade técnica em um contexto institucional de produg¢do de conhecimento,

separando pesquisa e pratica. Contudo, mesmo criticando-se o processo de formacio seguem-
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se propostas alternativas ou, como os préprios trabalhos as vezes afirmam, propostas de

inovagao.

Figura 18: Abordagem sobre a formacao de professores na ANPED (2005-2009).

A figura 18 demonstra que 38,9% dos trabalhos catalogados no periodo 2005-2009
discutem o tema formacdo de professores, 19,4% abordam sucintamente o tema, ou seja, de
uma forma ou de outra, mais de 58% dos trabalhos abordam a tematica. Percebeu-se uma
variagdo e reducdo do total de trabalhos que dao importincia a tematica. No ano de 2006, a
reducdo foi de 7,1% em relagdo ao ano 2005. Contudo, mesmo assim a formagdo ainda é

muito referenciada nos trabalhos que abordam a inovagao (tabela 1).

Tabela 1: Indice geral dos trabalhos publicados na ANPED que abordam a formagio de
professores — Periodo 2005-2009.

TRABALHOS CATALOGADOS

Referem, Total de trabalhos =
Referem Nao se
ANPED S ~ sucintamente, que se referem
a formacao = referem
2005-2009 (A) a formacao a formacao 3 formaciio
(B) (A +B) ¢

2005 57,1% 14,3% 71,4% 28,6%

2006 50,0% 16,7% 66,7% 33,3%

2007 33,3% 22.2% 55,5% 44.,4%

2008 28,6% 28,6% 57,2% 42,9%

2009 28,6% 14,3% 42,8% 57,1%

2005-2009 38,9 % 19,4% 58,3% 41,7 %
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H4 trabalhos que, ao discutir a temdtica formacdo de professores, demonstram
acreditar no potencial e na for¢a que a formacdo pode vir a ter, caso assumisse, de outras
formas, sua funcao.

Concernente aos trabalhos que tecem criticas a formagdo de professores, existem
alguns que se referem ao sistema de formacdo que ndo valoriza o autodesenvolvimento do
professor e apontam a necessidade de uma formacgao continuada ininterrupta. Alguns autores
tentaram esclarecer e definir o que é formacao de professores e diferenciar a formacao inicial
da continuada em seus trabalhos (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Outros abordaram os diferentes significados existentes da formacdo continuada,
adotando-a como crescimento profissional e humano e, em alguns casos, denominando-a
reciclagem, treinamento ou meio de adequagdo ao sistema. Existem trabalhos com diferentes
enfoques, mas parecem fortalecer a tendéncia em principios que valorizam a reciprocidade e o
processo, resultados de interacdes entre conhecimento e experiéncias da vida pessoal e
profissional ligada ao contexto (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Percebe-se, ainda, em alguns textos, a afirmacdo da inovagdo na perspectiva da
formacdo continuada em servico como o surgimento de movimentos de renovagio
pedagdgica, posicionados de forma contraria ao modelo tradicional de formacdo profissional.
As vezes, nos trabalhos, afirmam-se a importancia da formacio continuada e a necessidade de
se reencontrar espacos para interacdo entre dimensdes pessoais e profissionais dos professores
no processo de formacdo. Assim, em um dos trabalhos, fundamentado nas concepcoes de

Noévoa (1991, 1992), afirma-se a inovag¢ao na formagao como

um trabalho de reflexividade critica sobre as priticas e de (re) construgcdo
permanente de uma identidade pessoal. Dai a importancia de investir na pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia nas dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo a apropriacdo de processos de formagdo, dando-lhe um sentido no
ambito de sua histdria de vida. Estar em formacdo é um processo de investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos préprios, com
vista a constru¢cdo de uma identidade pessoal e profissional (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Chega-se a conceituar o desenvolvimento profissional que, entre outras coisas, implica
em superar a dicotomia entre formacao inicial e continuada, na qual se valorize os saberes que
o professor ja traz consigo. Portanto, ndo se concorda com um processo de formag¢do com
acdes de treinamento e/ou capacitagdo dos professores, geralmente em cursos de curta
duracdo, nos quais o professor € constantemente compreendido como técnico por assumir a
atividade profissional como essencialmente instrumental.

Vale ressaltar que hd concordiancia com essa perspectiva, pois considera-se a

universidade como mentora de um didlogo com a escola. Discorda-se de algumas iniciativas
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das redes de ensino que, longe da universidade, tentam oferecer cursos de capacitagdo e
formacao de professores sem dialogar com as instituicdes formadoras. Criam-se seus proprios
centros de formacdo — a maioria das vezes fechados em suas préprias concepgdes —, €
desenvolve-se um trabalho que dificulta o processo de didlogo e trocas que poderia permitir a
constru¢do de novos paradigmas, os quais sdo defendidos.

H4, em alguns trabalhos, propostas de formacao apresentadas que enfocam a inovagao
ou a mudanca na visdo de um processo emancipatorio, pautada na pesquisa-acio e
desenvolvimento colaborativo entre formadores e professores. Estes se condescendem com a
formacdo continuada que valoriza os professores escolares e pesquisadores envolvidos em um
no movimento de reflexdo da prépria prdtica pedagdgica como forma de contribuir
decisivamente para o desenvolvimento profissional dos professores. Diante desse pressuposto,
ha autores de trabalhos que afirmam a possibilidade da triade reflexdo-investigacio-
colaboracdo envolvendo professores e pesquisadores.

Em um dos textos, diz-se que a formacdo in loco, tendo como base as préticas
profissionais e os saberes experienciais, valoriza¢do a formagdo concebida na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Portanto, esclarece-se o conceito de formacao no servigo como
o principio de que a formagdo docente deveria ser concebida e implementada no proprio
ambiente de trabalho dos professores. Para o autor do texto, a concep¢do de formacdo em
servico tem semelhanca com o de formacdo continuada, uma vez que é compreendida como
aquela que ocorre durante o exercicio da profissdo. Entende-se esse pressuposto como
preocupante, pois, considera-se que essa concep¢do de formacdo pode ndo provocar as
rupturas desejadas, além de descartar o didlogo entre universidade e escola.

A partir dos dados, encontraram-se alguns trabalhos que atribuem relevancia a
disciplina diddtica na formacdo dos professores como uma alternativa de inovagdo nas
abordagens educacionais. Do mesmo modo, certos trabalhos mostram que pesquisas e
discussdes em eventos cientificos t€m mostrado a importancia da universidade na organizagao
da formacdo continuada, haja vista serem uns dos pilares dessa instituicdo a produgdo do
conhecimento e o questionamento do saber acumulado pela humanidade. Aliada a essa

concepg¢do, concorda-se que caberia a universidade

a participacdo relevante na elaboracdo de projetos e programas oficiais da formagao
de professores, ndo para transmitir conteidos acad&€micos desvinculados dos
problemas do cotidiano escolar, mas tendo esses contetidos por referéncia, visando o
avango da produgdo cientifica e o levantamento de solu¢des possiveis” (ROTEIRO
DE LEITURA, 2010).

Pensa-se que é importante adotar novos sentidos da formagdo, como aponta um dos

autores do texto, havendo consenso em torno do principio de que a reforma da escola e das
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praticas pedagdgicas passam, necessariamente, pelo investimento em formacgdo docente.

Concorda-se com alguns autores dos trabalhos que afirmam a necessidade de
investimento na formagdo docente, principalmente no que diz respeito ao discurso que
enfatiza o cardter inovador das propostas voltadas para essa formagio. E, portanto, importante
que “a formacdo ndo fique reduzida a sua dimensdo didatico-metodolégica, nem apenas ao
saber fazer”. Como se defende movimentos de educadores, também reconhece-se “a
necessidade de uma formacdo inicial sélida capaz de proporcionar um processo de reflexao
sobre o fazer, desenvolvendo e aprimorando o trabalho pedagégico” (ROTEIRO DE
LEITURA, 2010).

Compartilha-se do mesmo pensamento defendido por Guimaraes (2004), concernente
a formacao inicial, de que os saberes profissionais e as praticas formativas veiculadas na
formacgdo sdo inspiragdes continuas para o professor em suas agdes em confronto com a
realidade profissional cada vez mais desafiadora.

Acredita-se em uma formacgdo na qual ndo haja separacdo entre corpo e mente,
racionalidade e sensibilidade, ser humano e natureza e fragmentacdo do conhecimento
(SOUZA, 2009). Como a autora afirma, para se obter uma formacdo de qualidade, é
necessdrio e urgente apelar para as mudancgas epistemoldgicas fundamentadas nos novos
paradigmas para a producao do conhecimento.

De acordo com a pesquisa sobre as discussdes de inovacao, considera-se o conceito de
inovacao ainda impreciso e superficial. Pode-se concluir que, dentre os 36 (trinta e seis)
trabalhos da pesquisa qualiquantitativa, apenas dois discutiram a inovagdo na perspectiva da
ruptura paradigmatica. Caminha-se na premissa de que a inovacao, entre outras coisas, ocorre
no campo ndo apenas da prdtica, mas “a partir’ da pratica, para que seja de carater

epistemoldgico. Portanto, € nesse sentido que se valoriza a formagdo de qualidade inovadora.

4.3.3 Inovagdes e suas muitas faces: um olhar filos6fico sobre suas bases

A partir dos indices coletados nos trabalhos catalogados na ANPED (2005-2009),
pode-se dizer que a inovacdo foi um termo por demais complexo de ser conceituado nos
trabalhos. Nestes, parece nao haver preocupacdo em conceitud-la. As concepcdes até aqui
analisadas, em sua maioria, mudam de acordo com o contexto ao qual sdo empregadas ou do
tipo de inovagdo que sdo acasteladas. Portanto, ao expor os dados, anteriormente houve uma
preocupacdo de se procurar nos trabalhos em que contexto se apresentava explicito conceito

ou concep¢do de inovagao.
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Também foi perceptivel a falta de clareza de um conceito mais elaborado do termo
inovagdo. Pode-se dizer que este vem sendo usado em varios trabalhos, as vezes de forma
aleatdria, com significados diversos de conceitos sobre o termo inovacdo. Nestes trabalhos,
apareceram alguns significados de inovacdo, como: mudanca, transformacdo, nova
perspectiva, o diferente, algo novo, ruptura de paradigma, algo totalmente novo e inédito. Em
um texto, afirmou-se a inovagdo, como mudanga, mas ndo “qualquer” mudanga; outro, optou-
se pelo conceito inovagdo e nao mudancas, pois segundo o autor desse trabalho “a mudanca
causa ruptura e € mais radical” (ROTEIRO DE LEITURA, 2010).

Observou-se, a partir dos dados que, dependendo do contexto em que € usado o termo
inovagdo e do tipo a que se refere, o termo apresenta caracteristicas multifacetadas. No eixo
educativo, significa ser um conjunto de intervengdes e decisdes intencionalmente
sistematizado, modificando atitudes, ideias, culturas e praticas pedagdgicas; se for curricular,
¢ uma autonomia dos professores e compromissos politicos e morais para mudar a escola; se
for empresarial, ¢ um melhoramento de produtos e processos ja existentes ou a producdo de
outro produto, algo que se possa mudar os rendimentos, a criatividade, o empreendedorismo
etc. No fazer pedagdgico, € algo inédito, o uso de novas tecnologias que trazem mudancgas a
alguns aspectos; € fugir do convencional, pois sdo atividades que fazem com que o aluno
aprenda e nio esqueca mais. Na visdao dos alunos, € “o diferente”; também o conceito de
inovagdo aparece como uma ruptura com a situagao vigente, mudancga na forma de viver e de
agir: vai ao encontro da emancipacao humana.

Nessas vdrias tentativas de se conceituar e ampliar as concepgdes a respeito da
temdtica inovagdo e nas muitas contradicdes, ambiguidades, diferencas de conceitos e
concepg¢des encontradas nos trabalhos analisados, percebeu-se a existéncia de certas
similaridades, pois se pode inferir, nas palavras usadas em cada contexto, implicitamente, a
inovacdo ligada a ideia de um movimento de alteragdo em relacdo a um estado inicial do
objeto em questdo. O problema que persiste se refere a dimensao e amplitude dessa alteracio,
0 que, a partir dos estudos de Saviani (1980), é dependente da base filos6fica que sustenta as
concepgdes de educacdo, visdo de homem e sociedade que estdo na base das concepgdes de
inovagao.

Assim, a partir de uma andlise da Filosofia da Educacio, o autor compds um quadro
sistemdtico das diferentes concepgdes filoséficas que, como se mencionou no terceiro
capitulo, poderdo esclarecer melhor as questdes aqui levantadas. Também alerta Sacristan
(1999) que se deve ter cuidado em relagdo ao entrelacamento dos ciclos inovadores e
reprodutores, no sentido de que as acOes dentro destes ndo sirvam apenas para reproduzir

velhas praticas. E importante lembrar-se das consideracdes que foram mencionadas
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anteriormente, nas quais, segundo Saviani (1980), a inovagdo, quer na concep¢do humanista

tradicional quer na humanista moderna e na concep¢ao analitica,

€ entendida em fun¢do do aparelho, sem referéncia ao contexto. As dificuldades da
educacdo s@o sempre atribuidas ao préprio processo educativo. Levanta-se a
questdo do papel da educagdo no processo de mudanga social: entretanto, mudanga
social é entendida em sentido conjuntural e ndo estrutural: acidental e ndo essencial.
E em consequéncia, as solug¢des sdo preconizadas no interior desse processo sem que
se questione as finalidades da educacdo uma vez que estas sdo definidas
extrinsecamente, isto €, a nivel de organizacdo social que engendra a organizacdo
educacional (SAVIANI, 1980, p. 26).

Enquanto que na concepg¢do dialética de Saviani (1980), inovar, “em sentido préprio,
serd colocar a educacdo a servico de novas finalidades” que, para o autor, quer dizer “a
servico da mudanca estrutural da sociedade” (p.26). E com base nessas conclusdes do autor
que se podem distinguir os quatro niveis de inovacdo em educacdo, tendo como ponto de
partida o ensino tradicional em educagdo apresentado no terceiro capitulo.

Ao se condensar os dados, as imprecisdes sobre a temdtica inovacdo se entrelagcam,
talvez, as concepcdes da base filoséfica que tem os autores. Percebeu-se que muitas
concepgoes de inovagdo estio ligadas as trés primeiras concepgoes filosoficas aqui elencadas,
apresentadas na sintese. Dentre os 36 (trinta e seis) trabalhos analisados, apenas trés
parecerem caminhar em dire¢do a inovacao de base dialética.

Também dentre esses conceitos e concepcdes encontrados na pesquisa, poucos
pareceram aproximar-se do conceito que se defende a partir dos estudos de Souza (2008).
Para a autora, a inovacdo significa “mudancas, quebras, rupturas com o antigo sistema
tradicional de educacdo, consciente e intencional” [...] e “professor inovador € aquele que
utiliza estratégias diferenciadas que facilitam a aprendizagem e tem continuado a procura de
saidas, aquele que tem comprometimento e paixdo como marcas essenciais” [...]. A inovagao
caminha “rumo a emancipacdo comprometida com rupturas paradigmaticas, utilizando-se de
ferramentas que incentivam a criacdo, a andlise, o fluxo de ideais e oportunidades de
aprimoramento das relagdes interpessoais e as experiéncias vivenciadas” (p. 58-59).

A autora afirma que, na busca pelas qualidades, cabe ao professor inovador, como

dirigente do processo,

assumir o planejamento das atividades de ensinagem, [...] considerando questdes
relativas a como melhor refletir, como adotar atitudes metacognitivas, [pensar sobre
seu préprio pensamento]; a como fazer com que o que se aprende tenha significado,
esteja articulado a pratica social que lhe deu origem, combinando a sintese com a
andlise, como trabalhar em cooperacdo de maneira a compartilhar recursos entre os
membros de uma sala de aula, ndo esquecendo que a mente ndo estd apenas no
cérebro de cada um, mas se estende entre outros membros do grupo (SOUZA, 2008,
p.60).
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Concorda-se com Souza (2008) que, para inovar na educagdo, € preciso assumir o
planejamento das atividades de ensinagem com o objetivo de fazer com que o que se aprenda
tenha significado e esteja articulado a prética social. Portanto, o alvo é a emancipacao
comprometida com rupturas paradigmaticas e, como afirma a autora, as ferramentas utilizadas
tém que incentivar “a criag¢do, a andlise, o fluxo de ideais e oportunidades de aprimoramento
das relacOes interpessoais e as experiéncias vivenciadas” (p.58-59). Ao mesmo tempo,
discorda-se dos conceitos e concepgdes de inovagdo encontrados, cujas proposi¢des nao
correspondem ao que ja foi dito, pois o trabalho pedagdgico, as acdes na escola e na
universidade, ndo podem ser assumidos em uma perspectiva que defende ser a inovagdo o
abandono de principios j4 incorporados e langar-se rumo ao desconhecido.

Sabe-se que se iniciou um processo de pesquisa e que houve a pretensdo de se buscar
novos conhecimentos a respeito da inovagdo na educagdo. Sem a intencdo de apresentar uma
conclusdo, pode-se dizer, com base em Saviani (1980), que ha diferentes concepcdes de
inovagdo, segundo as diferentes concepcoes de Filosofia na Educagdo e, portanto, acredita-se

haver necessidade de novos estudos.



CONSIDERA COES FINAIS

O estudo sobre a questdo da inovagdo na educacgdo, sobretudo na perspectiva de se
repensar a formacdo de professores por meio da andlise bibliogrifica e dos parimetros
qualiquantitativos dos dados e informacdes obtidos nos roteiros de leitura analisados, permite
apresentar algumas consideracdes que julgamos relevantes.

Ansidvamos com esta pesquisa saber se as concepgoes de inovagdo denotam o sentido
limitado, entendido como uma roupagem nova ao tradicional, ou se se propde um didlogo
entre a tradicdo para enriquecé-la e recrid-la dentro do contexto de prética, defendendo uma
inovagao epistemoldgica.

Encontramos, frustradamente, um nimero bem pequeno de trabalhos que discutem a
temadtica inovacdo. E, daqueles que abordam o tema, a maioria se refere ao tipo de inovagao
inerente ao fazer pedagdgico do professor, ou seja, a pratica pedagdgica, relacionada, muitas
vezes, a diditica e a metodologia, sem muitos avancos. Entendemos que essa pouca
expressividade se deva, talvez, ao fato de a inovacdo tratar-se de uma questdo complexa e
desafiante, ainda impelida por um paradigma tradicional dominante, sendo necessdrio —
insistirmos —, ruptura.

A partir dos resultados da pesquisa, também é possivel afirmarmos que nao existe um
consenso entre os autores, tanto das referéncias bibliograficas como também dos trabalhos
selecionados, em relacdo aos conceitos de inovacdo. Consideramos as propostas apresentadas
por eles ainda muito sutis.

Ao analisarmos os trabalhos, percebemos que os dados revelaram uma ambiguidade
do termo e encontramos um numero insignificante de publicacdes que caminhou na
perspectiva da inovagdo epistemoldgica. Percebemos, também, que nio h4 ainda a efetivacao
de uma cultura de inovagio na educacao.

Dentre as concepg¢des dos autores estudados, consideramos que realmente a tematica
inovagdo trata de uma das problematicas dificeis ainda de se resolver, visto que os efeitos da
acdo permanecem nos sujeitos sob forma de esquemas e que a a¢do desenvolvida por cada
profissional estd ligada, segundo alguns autores, a tudo aquilo que ocorreu no passado com a
pessoa. Com efeito, as condi¢des concretas marcadas pela desvalorizacao e pelo desprestigio
social e profissional da educacdo, vivenciadas pelos professores, tendem a se incorporar a

nossa personalidade social, influenciando a pratica e enfraquecendo o desejo de rupturas.
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Apesar de ndo ser obviamente impossivel inovarmos, essas marcas tém dificultado muito os
desejos de avancos.

Nesses tempos de complexidade, acreditamos que € preciso conhecer o que € a pratica
e valorizarmos o conhecimento pessoal e social do professor no desenvolvimento da sua acdo
docente para, entdo, construirmos novos saberes. Reafirmamos nossa crenca ao resgatarmos o
papel das instituicdes formadoras para propiciar mudancas capazes de construir novas
possibilidades para uma educagdo transformadora, dindmica, criativa e que propicie aos
professores na graduacdo ou pds-graduacao, recriar e disseminar novos saberes.

Para essas mudancas, entendemos a necessidade de um didlogo mais articulado entre
as instituicdes educacionais e a producdo de novos conhecimentos por meio da pesquisa, pois
a inovacdo nao pode ser esvaziada de cultura. Inovar € mudar, ampliar e aperfeicoar a cultura.
Trata-se da continuidade das tradi¢cdes, o que implica que a inovagdo nao precisa partir do
zero, e sim do que j4 temos para avangarmos.

Esse estudo ajudou-nos a compreender que a temdtica da inovacdo carece ainda de
muitos estudos e aprofundamentos, ji que o assunto estd sendo abordado superficialmente.
Esperamos, portanto, que essa nossa percepc¢io da realidade da educacdo no contexto atual
sirva de estimulo a novos debates, que busquem repensar as sutilezas da inovagdo educacional
na perspectiva epistemoldgica, no ambito dos eventos educacionais, nacionais e regionais,

tendo em vista a construcdo de novos paradigmas.
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ANEXO III



Ano 2005: 28" ANPED. Tema: “40 anos da pds-graduacio em educac¢ao: producio de
conhecimentos, poderes e praticas”. Realizada em CAXAMBU/MG, no periodo de 16 a
19 de outubro de 2005

03 trabalhos - Didética

02 trabalhos - Concepg¢des de ensino.
02 trabalhos - Curriculo

02 trabalhos - Ensino Superior

Tipo de Inovacao

Niveis de Ensino 04 trabalhos - Ensino Basico
01 trabalho - Ensino Primario e Ensino Secundario /Canada
A Inovacio se Refere mais Ao professor - a prética pedagdgica e a acdo pedagdgica

04 trabalhos - discutem sobre o tema.

02 trabalhos - ndo fazem referencia ao tema

Formacio de Professores 01 trabalho - apesar pesar de ndo fazer referéncia a
Formacgdo, defende a importdncia do grupo focal dos
professores em local de trabalho.

Ano 2006: 29* ANPED. Tema: Educacio, cultura e conhecimento na
contemporaneidade: desafios e compromissos. - Realizada em CAXAMBU/MG, no
periodo de 15 a 18 de outubro de 2006

01 trabalho - Novas Tecnologias

02 trabalhos - Curriculo

01 trabalho - Didética e metodologia

01 trabalho - Nova Cultura Escolar.

01 trabalho- Novas Metamorfoses e Analogias Difundidas
das Concepgdes de Educacdo (ndo foi preenchido todo o
roteiro de leitura)

01 trabalho - Educagéo no Geral

Niveis de Ensino 02 trabalhos - Ensino Superior

03 trabalhos - Ensino Bésico

Tipo de Inovacao

Ao professor, a acdo pedagdgica e ao curriculo

A Inovacio se refere mais Obs.: A questdo da cultura na educacdo apareceu em dois
trabalhos.
03 - trabalhos discutem sobre o tema.

Formaciao de Professores 02 - trabalhos nio se referem ao tema

01 - trabalho aborda sucintamente o tema

Ano 2007: 30° ANPED. Tema: “30 Anos de Pesquisa e Compromisso Social”’ - Realizada
em CAXAMBU/MG, no periodo de 07 a 10 de outubro de 2007.

02 trabalhos - Docéncia universitaria

01 trabalho — Pesquisa hermenéutica

03 trabalhos - Didética e metodologia

02 trabalhos — Formacao de professores

01 trabalho — Curriculo

01 trabalho - Educagdo no Geral

03 trabalhos - Ensino Superior

05 trabalhos — Educacdo Bésico (destes um se refere a
Educac@o popular e outro a Ed, Jovens e Adultos)

Tipo de Inovacao

Niveis de Ensino




A acdo pedagdgica do professor relacionada a didética e a
metodologia.

03 trabalhos discutem sobre o tema. (deste uma aborda a
formacdo no geral dos alunos EAD e outro a Formacdo
Formacio de professores Ambiental)

04 trabalhos nao se referem ao tema

02 trabalhos abordam sucintamente o tema

A Inovacao se refere mais

Ano 2008: 31" ANPED. Tema: “Constituicao Brasileira, Direitos Humanos e Educacao”.
Realizada em CAXAMBU/MG, no periodo de 19 a 22 de outubro de 2008

Tipo de Inovaciao 01 trabalho - Curriculo
06 trabalhos - Didéatica e Metodologia

01 trabalho - Ensino Superior

Niveis de Ensino 06 trabalhos - Ensino Basico (destes 01 se refere ao Ensino
M¢édio e 04 ao Ensino Fundamental)
A Inovacio se refere mais Ao professor, a agdo pedagdgica relacionada ao fazer
pedagdgico.
02 trabalhos discutem sobre o tema
Formacio de Professores 03 trabalhos nao se referem ao tema

02 trabalhos abordam sucintamente o tema

Ano 2009 /32 ANPED/: Tema: ‘“Sociedade, cultura e educacio: novas regulacoes?”’
“Realizada em CAXAMBU/MG, no periodo de 04 a 07 de outubro de 2009

05 trabalhos - se referem a didatica e metodologia

Tipo de Inovacao 02 trabalhos - se referem a formacao.

02 trabalhos- Ensino Superior

05 trabalhos- Educacdo Baésica (deste, 01, se refere ao
Ensino Médio)

01 trabalho - Ensino Primdrio e Ensino Secundério /Canad4
Ao fazer pedagbgico, a prdtica pedagdgica e acdo
pedagdgica

03 trabalhos - discutem sobre o tema.

02 trabalhos - ndo se referem ao tema

02 trabalhos — Apesar de fazer referencia a formacgdo
defende a importancia do grupo focal dos professores.

Niveis de Ensino

A Inovacao se refere mais

Formacio de Professores
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Figura 1. Mapa Conceitual: Cultura docente vigente
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Figura 2. Mapa Conceitual: Uma nova cultura profissional



ANEXO YV



Figura 19: Niveis de ensino aos quais o tema inovacao se refere na 30* ANPED (2007).

Figura 20: Niveis de ensino aos quais o tema inovacgao se refere na 32* ANPED (2009).
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Figura 21: Indice de trabalhos apresentados na ANPED (2005-2009).



