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Resumo

O presente estudo objetivou investigar as percep¢fes dos estudantes Daniele Simdes Borges
universitdrios sobre os elementos estruturantes das inovag¢bes no Universidade Federal do Rio
ensino e as possibilidades de organizacdo do ensino inovador. A Grande - FURG - Rio Grande/RS -
pesquisa, de natureza qualitativa, do tipo exploratério-descritiva, foi Brasil

realizada com a participacao de 40 estudantes dos cursos de daniele.uab@gmail.com
licenciatura de uma universidade publica federal do sul do estado do

Rio Grande do Sul, Brasil. Os dados foram produzidos de forma Gionara Tauchen
voluntdria, por meio de um questiondrio, com questdes fechadas e Universidade Federal do Rio
abertas. Estas informac¢des foram estudadas por meio da andlise de  Grande - FURG - Rio Grande/RS -
conteuddo, estruturada a partir das etapas: pré-analise de exploracao Brasil

do material e tratamento dos resultados. Em nosso estudo, foram giotauchen@gmail.com

mapeadas nove categorias referentes a percepcao dos estudantes
acerca das agbes docentes inovadoras no ensino: teoria e pratica,
dominio de contelddo, ensino de procedimentos, diferentes
metodologias, contextualizacao, problematizacgao,
interdisciplinaridade, pesquisa e relacao interpessoal.
Compreendemos que as possibilidades de um ensino inovador
vinculam-se a compreensdao deste como um sistema didatico
complexo, ndo linear. As inovacdes no ensino nao representam uma
ruptura epistemoldgica, mas podem redimensionar um fazer
diferente, que pode ou ndo proporcionar alteracdes na agao docente.
Com isto, concluimos que as inovacdes pontuais no ensino nao
garantem uma transicao paradigmatica, mas anunciam as
possibilidades de um ensino inovador.
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From innovations in teaching to
innovative teaching: the
students' perceptions of the
complexity of the educational
system

Abstract

The present study aimed to investigate the
perceptions of university students about the structural
elements of innovations in teaching and opportunities
for innovative teaching organization. The research was
qualitative, exploratory and descriptive, was held with
the participation of 40 different graduate students
from a public university in southern federal state of Rio
Grande do Sul, Brazil. Students announced as
innovations in teaching, among other elements, the
different methodologies, contextualization,
problematization, interdisciplinarity, teaching
procedures, the domain of conceptual contents,
interpersonal relations, research and theory- practice
relationship. We concluded that the chances of an
innovative education are linked to the understanding
of this system as an educational complex, non-linear.

Keywords: Higher education. Effect of Technological
Innovations. Educational Innovations.
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Os entendimentos sobre inovacao navegam por cendrios peculiares e arriscados.
Peculiares por guardarem uma polissemia de significados, expressando a temporalidade,
a historicidade e os contextos particulares, em que sdo gestadas suas condi¢bes de
possibilidade; arriscados porque podem assumir diferentes conotacbes e acdes,
promovendo ou reprimindo os processos de melhorias no ensino. Observamos, em
muitos andncios, o uso do termo vinculado a reforma, a moderniza¢ao e a mudanga. No
entanto, Carbonell (2002) adverte que a inovacdo ndo pode ser vinculada diretamente a
renovacdo e a mudanca pedagdgica, pois “[...] a reforma ndo é sinébnimo de mudanga,
melhoria ou inovagdo. Estas podem provoca-la, mas também paralisa-la e sufoca-la”
(CARBONELL, p. 20). Uma inovacdo nem sempre sera sinénimo de mudanca, pois pode
ser passageira e pontual; do mesmo modo, a reforma. Para a inova¢do produzi-la,
primeiro tem que desestabilizar as rela¢gbes organizacionais do sistema educativo, ou seja,
nao é uma ac¢ao neutra, mas intencional, uma vez que pode modificar em carater macro e
micro o sistema educativo “[...] implicando altera¢6es em seus objetivos, na organizacao
e funcionamento das instituicGes escolares (SILVA, 2011, p. 59)”. O conceito de reforma
tem um cardter gradual, atuando, geralmente, na episteme e no contexto educativo,

constituindo assim, uma mudanca instituida (FARIAS, 2006).

Os primeiros estudos sobre inova¢ao decorrem do campo econdémico, sendo
interpretados por Christensen, Horn & Johnson (2012, p. 216) como “[...] fonte de
solucdes e de forca”, visando a melhoria e o aperfeicoamento continuo do sistema,
podendo sustentar a evolugdo social. Nesse campo, os autores distinguem dois tipos de
inovagdes: as sustentadas e as disruptivas. As inovacdes sustentadas ocorrem dentro do
sistema, visando uma melhoria gradual. Ou seja, podem ser mecanismos de autocorrecao,
pois, por mais rigidos que esses sejam, ndo permanecerao para sempre sem um desafio.
Na década de 90, por exemplo, os professores que atuavam nas escolas basicas sentiram
sua atividade profissional ameacada pela chegada dos computadores. Ouvia-se que esses
substituiriam o trabalho do professor, pois violavam as expectativas do seu paradigma de
ensino. Contudo, aos poucos, as novas tecnologias foram convertidas em fator de
inovacao e qualificacdo das préticas educativas. Assim, entendemos que as inovacdes

sustentadas podem promover a inovacdo disruptiva que “[...] ndo estabelece raizes por

Revista Linhas. Floriandpolis, v. 19, n. 39, p. 167-190, jan./abr. 2018.



meio de um ataque frontal ao sistema. Pelo contrario, ela deve contornar o sistema ou
tratar de infiltrd-lo. E dessa forma que a disrupcdo orienta disponibilidade, acesso,
capacitacdo e responsabilidade” (CHRISTENSEN, HORN, JOHNSON, 2012, p. 211). Assim, 0s
autores associam as inovag¢des disruptivas o conceito de inovacao radical e que, para

Cunha (2005), significa uma mudanca de paradigma.

As inovagbes sustentadas aproximam-se do conceito de inovagao incremental,
pois produzem respostas e promovem melhorias nos processos. Podemos citar, como
exemplo, a incorpora¢ao de didrios de aprendizagem ao sistema de avaliagao proposto
por um professor. A incorporacao de um novo instrumento ndo assegura uma mudanga
na sua concepgao de aprendizagem, de ensino e de avaliacdo. Contudo, pode produzir
melhorias na aprendizagem, como a qualifica¢ao da escrita dos alunos e a ampliacdo das
compreensdes sobre a acdo, promovendo mudangas no modo de pensar e agir,
potencializando outras inovacdes e, até mesmo, uma mudanca em suas concep¢des ou

paradigmas.

No ambito do ensino, Hassenforder (1974) vincula a inovacao ao desenvolvimento
das ciéncias da educacdo e da sociedade, e afirma que a inovacao ndao cabe a
generaliza¢do, uma vez que corresponde as necessidades determinadas em um contexto
relativo. Com isso, 0 autor assegura a tese de que a inovagdo implica na diversidade e é
constituida por diferentes expressdes, apontando-a como um fenémeno social, cultural e

contextual, dependente do seu contexto.

No campo do ensino de ciéncias, Krasilchik (1980) realizou as primeiras andlises
sobre o tema, discutindo os movimentos histdricos e as reformas, das politicas as salas de
aula, que tinham como objetivo melhorar o ensino. De modo geral, tem-se concordado
com Carbonell (2002, p. 19), que define as inovacdes no ensino como “um conjunto de
intervencgdes, decisdes e processos, com certo grau de intencionalidade e sistematizagao,
que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, contelddos, modelos e praticas
pedagdgicas”. Farias (2006) complementa que uma das condi¢Ges essenciais para se
produzir uma inovacdo estd em “[...] incorporar algo que até entdo ndo fazia parte da
unidade de referéncia, alterando-a” (FARIAS, 2006, p. 52). Portanto, nessa perspectiva, a
inovacdo tem a pretensdo de suscitar mudancas e, por isso, “[...] é conduzida com a

finalidade de incorporar algo novo que resulte em melhoria no ambito da instituicdo
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escolar, em suas estruturas e processos, visando ao éxito de sua funcdo social” ( FARIAS,

2006, p. 55).

Compreendemos que a aula é um dos lugares estratégicos, no qual o professor
cria e recria sua agao docente e que a universidade pode tornar-se um territdrio propicio a
inovacao e a criacao de diferentes formas de ensinar e aprender pela diversidade que a
constitui e a integra. Chegamos, assim, a ideia principal a esse respeito que, conforme
destaca Zabalza (2004, p. 189), consiste em “[..] conceber a universidade como
‘instituicdo de aprendizagem’ frente a ideia mais geral de entendé-la como instituicao de
ensino”. Essa consideracdo nos remete a um conjunto de preocupacdes essenciais para
quem desenvolve o trabalho formativo: Quais 0s processos e as estratégias por meio dos
quais os estudantes chegam a aprendizagem? Quais as percepcdes dos estudantes sobre
as condi¢des de aprendizagem? Como as rela¢des que estabelecem com o conhecimento
sdao mediadas pelo professor? Quais a¢Oes que reconhecem como expressdes das
inovacbes no ensino? Como as inovacdes no ensino podem promover um ensino
inovador? Que principios epistemoldgicos podem sustentar a organiza¢ao de um ensino

inovador?

Com base nestes questionamentos, propusemo-nos a investigar os elementos de
inovacao no ensino, compreendida como toda acdao educativa que visa alterar,
aperfeicoar e qualificar o feito nas acbes educativas. Balizamos nosso estudo no
pensamento complexo, buscando “[...] enfrentar o emaranhado (o jogo infinito das inter-
retroacdes, a solidariedade dos fendmenos entre eles, a bruma, a incerteza, a
contradicdo)” (MORIN, 2007, p. 14), ou seja, pensamos a inovacdo a partir da sua

complexidade educativa.

O estudo caracteriza-se como pesquisa qualitativa, de cunho exploratdrio-
descritivo (TRIVINOS, 1987), pois teve por objetivo investigar as compreensdes e as
relac6es educativas vivenciadas pelos estudantes universitarios que podem “contribuir
para instaurar e/ou ampliar o debate sobre a aula no espaco da universidade [...]” (SILVA,

2011, p. 30).
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Os dados foram coletados de forma voluntaria, por meio de um questionario, com
questdes fechadas e abertas, totalizando a participacdo de 40 estudantes do ultimo ano
dos cursos presenciais de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (10), Fisica (10), Quimica (10)
e Pedagogia (10), de uma universidade federal do sul do estado do Rio Grande do Sul,
Brasil. Para a coleta dos dados, entramos em contato com os docentes que atuam no
Ultimo ano dos referidos cursos, solicitando a colaboracdo para a aplicacdo dos
questiondrios em situacdes de aula, ou seja, participaram somente os estudantes que
estavam presentes em aula no dia do desenvolvimento da pesquisa. Devido a variacao do
nimero de estudantes, entre os cursos, realizamos a selecdo de uma amostra aleatdria

simples de 10 questiondrios, visando a representagao equitativa dos dados.

A opcao por estes cursos de licenciatura vincula-se a nossa intencionalidade de
ampliar as compreensdes sobre a temdtica no campo das ciéncias da natureza. Nesta
perspectiva, incluimos o curso de Pedagogia, por considerar que este contempla, na
matriz curricular da formagao inicial, bem como na prética profissional dos egressos, o
ensino de ciéncias. A investigacao junto aos estudantes do ultimo ano da graduacao, por
sua vez, foi por considerar que estes ja construiram entendimentos sobre a tematica em
estudo, dado o seu conhecimento experiencial e curricular sobre os processos de ensino

e aprendizagem.

Os dados coletados foram estudados por meio da Andlise de Contetido (BARDIN,
1977), estruturada a partir das etapas: pré-analise de exploracdo do material e tratamento
dos resultados. A pré-andlise ocorreu na compilacao dos dados da pesquisa e na leitura
flutuante dos questiondrios. A segunda fase consistiu na realizagdo de operacdes de
codificacdo, em que identificamos cada um dos questiondrios por letras, correspondentes
as iniciais dos cursos (B, P, Q e F), e niUmeros na sequéncia de 1 a 87. Em virtude da
disparidade do nimero de estudantes entre os cursos, trabalhamos com o procedimento
de amostragem probabilistica visando equalizar os dados. Por meio de sorteio aleatdrio
foi selecionada uma amostragem de 10 questiondrios para cada curso. Apds o
mapeamento e sorteio dos questionarios, procedemos as unidades de andlise de registro
e de contexto. Desta etapa, emergiram as categorias que expressam o conjunto das
ac¢des inovadoras no ensino, analisadas na terceira fase, que consistiu na discussdao dos

resultados considerados significativos.

Daniele Simdes Borges — Gionara Tauchen
Das inovagdes no ensino ao ensino inovador: a percep¢ao dos estudantes na complexidade do sistema didatico



Percebemos que o inovar, na compreensao dos estudantes, assume uma rede de
descobertas, de afetos, de saberes, de significacdes e de diferentes formas de ensinar e
aprender no ensino universitario, como analisaremos na sequéncia. Em nosso estudo,
mapeadas nove categorias referentes a percepcao dos estudantes acerca das agOes
docentes inovadoras no ensino: teoria e pratica, dominio de conteudo, ensino de
procedimentos, diferentes metodologias, contextualizacdo, problematizacao,

interdisciplinaridade, pesquisa e relacao interpessoal.

Nos cursos de licenciatura, das nossas instituicbes de Educa¢ao Superior, é
tradicional presenciarmos primeiro, uma formacdo “tedrica” e, depois, a “pratica”. Esta
ultima, em grande parte, diretamente vinculada aos estagios supervisionados (PIMENTA
1999). Tal cenario ndo conduz ao preparo suficiente para a atuacdo docente, uma vez que
dissipa a formacdo, desconsiderando que o préprio exercicio de teorizar ja € uma pratica.

Para Pimenta (1999, p. 16), essa desarticulacdo entre teoria e pratica

[...] tem demonstrado que os cursos de formacdo, ao desenvolverem um
curriculo formal com contetidos e atividades de estagio distanciadas da
realidade das escolas, numa perspectiva burocrética e cartorial que nao
da conta de captar as contradi¢Oes presentes na pratica social de educar,
pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade profissional.

Compreende-se, com estas reflexbes, a perspectiva dos estudantes que
apontaram como anuncio inovador a articulagdo teoria e pratica. Assim, partimos do
pressuposto de que, ao ser considerado inovador, é porque ainda ndao ha uma integracao
efetiva no conjunto das experiéncias formativas desenvolvidas por meio do ensino
universitario. Logo, a articulagdo teoria e pratica ainda é um desafio epistemoldgico e
histérico a ser superado. Santos e Sommerman (2009, p. 26) consideram que essa
dicotomia e fragmentacdo é decorrente do tratamento mecanico estabelecido com o

conhecimento:

Os professores dedicam-se a explicacdes exaustivas em definicGes,
conceitos, férmulas, e fazem uso da linguagem voltada para a
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racionalidade tecnocientifica. A fragmentacdo traz como consequéncia a
idéia de neutralidade e objetividade do conhecimento. Com esse viés, o
conhecimento referido em sala de aula perde sentido existencial ao ndo
trabalhar a relagao com o todo e com o sujeito do processo cognitivo.

Por isto, o professor que expressa essa indissociabilidade contribui para a
construcao de novas representacdes e é percebido pelo estudante como expressao de
uma inovagao no ensino, conforme expressam as afirmagdes: “Articula os conteidos com
experiéncias praticas, além de valer-se de resumos, esquemas, aulas que articulem
conhecimento e acdo” (P4); “proporciona praticas, através de semindrios, trocas,

vivéncias com o assunto estudado x praticas” (P18).

Percebemos que os estudantes reconhecem o docente que faz uso de diferentes
estratégias didaticas, objetivando esta articulacao. Neste sentido, podemos ponderar que
a sala de aula do professor, que ndo dissocia teoria e pratica, constitui-se como um “[...]
cendrio de encontro e das multiplas possibilidades que professores e alunos tém de fazer
dele um tempo de aprendizagem, de trocas, de descobertas e de experimentacdao”

(CUNHA, 2005, p. 77).

Observamos que a estratégia para a reintegracao entre teoria e pratica ndo esta
em hierarquizar uma ou outra, mas esta voltada a atitude e ao planejamento do docente,
como percebemos nas seguintes falas: “teoria articulada com a pratica pedagdgica a ser
desenvolvida em sala de aula. Incentivava articulacdo de atividades de pesquisa” (P14);
“trabalhou teoria e pratica juntas, e também exemplificava como poderiamos trabalhar

com os alunos” (P10).

Percebemos, também, nas coloca¢bes dos estudantes, dois entendimentos em
relacdo a articulagdo teoria e pratica: o primeiro expressa a aproximac¢ao da teoria com a
atividade profissional, qualificando e renovando a pratica educativa tanto dos alunos
quanto dos docentes envolvidos; o segundo ressalta que a pratica precisa estar associada
a realidade, o que exige organizacdo intencional do professor. Rays (1996, p. 40)
considera que ‘“trata-se do ato de produzir e organizar, conscientemente, os elementos
socioculturais essenciais para a formacdao do educando”, pois a separacao entre teoria e

pratica, no processo formativo, subtrai o que é “inerente ao ser humano: sua
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integralidade biofisica e sécio-histérica” (RAYS, 1996). Em ultima instancia, a atividade
tedrico-pratica constitui e é constituida pelas estrutura¢bes e reestruturacdes da

realidade objetiva e subjetiva dos sujeitos.

Assim, a relagdo tedrico-pratica precisa conter “as caracteristicas de um ato
cientifico contextualizado, evitando, assim, relacdes atomizadas e arbitrarias, tanto no
momento de apreensdo da realidade, como na objetivacdo das condicbes materiais [...]”
(RAYS, 1996, p. 37). Pensar e provocar a acao historicamente situada é um dos principios
fundamentais desta relacdo tedrico-pratica. Por isto, os alunos, ao justificarem essa
relacdo, a vincularam ao “dominio dos conteddos”, principalmente aos contetdos de

natureza procedimental.

Zabala (1998, p. 30) esclarece que “o termo ‘contetido’ normalmente foi utilizado
para expressar aquilo que deve se aprender, mas em relacdao quase exclusiva aos
conhecimentos das matérias ou disciplinas classicas [...]”, referindo-se aos conceitos,
enunciados, leis, teoremas e principios. Neste sentido, as inten¢des educacionais estariam
restritas a definicdo dos conteddos conceituais disciplinares e ao cardter cognitivo da
aprendizagem. Zabala (1998, p. 31) sugere que “[...] pensemos na maioria dos contetdos
dos exames e, concretamente, das provas de selecdao — acima de tudo é preciso ‘saber’,
que se necessita um pouco de ‘saber fazer’ e que ndo é muito necessario ‘ser’[...]”, ou
seja, no modelo propedéutico de ensino, tém mais importancia os conteddos de natureza

conceitual do que os procedimentais e atitudinais.

Entendemos que os conteudos conceituais expressam nossas representagdes do
mundo e, por isto, sdo termos abstratos que demandam nossa compreensao. Ou sera
que podemos dizer que alguém aprendeu um conceito sem entender o seu significado?
Para Zabala (1998, p. 43), “sabemos que faz parte do conhecimento do aluno ndo apenas
quando este é capaz de repetir sua definicdo, mas quando sabe utiliza-lo para
interpretacdo, compreensdo ou exposi¢cdo de um fendmeno ou situagdo [...]”. Assim, as
condi¢bes para a aprendizagem de conceitos demandam atividades que provoquem a
elaboracdo e a (des)construcdo pessoal dos conceitos e, por isto, também estdo
vinculados as diferentes metodologias e ao ensino de conteiddos de natureza

procedimental, conforme destacado pelos estudantes.
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Acreditamos que, quando os participantes da pesquisa expressaram que o
professor “entende tanto da parte histdrica quanto da parte tedrica” (F2); “explica de
forma dinamica, porém conceitual os processos de ensino e aprendizagem da
matemadtica nos anos iniciais” (P3), estdo se referindo as atividades que contribuem para
a compreensdo e utilizacdo dos conceitos, ou seja, vinculavam, também, aos contetddos
de natureza procedimental: “incentivava articulacdo de atividades de pesquisa” (P14),
“exemplificava como poderiamos trabalhar com os alunos” (P10); “mostrava novas
metodologias de ensino” (F1), etc. Trata-se de contribuir com a constru¢do de contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais, de modo a desenvolver competéncias

profissionais para expressa-los e usa-los.

Zabalza (2004, p. 200) salienta o fato de que, “com frequéncia, estamos muito
mais envolvidos com o trabalho sobre os conhecimentos do que com as atividades sobre
as capacidades vinculadas ao seu uso”. Queremos que os estudantes compreendam,
interpretem e recontextualizem um texto, mas ndo lhes ensinamos como fazé-los (afinal,
sdo adultos!), queremos que construam um mapa conceitual, mas ndo os auxiliamos no
desenvolvimento das habilidades necessarias para tal empreitada. Pozo (2002, p. 228)
salienta que os estudantes queixam-se de que “[...] a formac¢do é muito tedrica e pouco
pradtica. Os mestres, de que os aprendizes nao sabem aplicar o que, tao claramente, lhes é
explicado. Entre o saber dizer e o saber fazer hd um salto que nao podemos deixar que o

aprendiz dé sozinho”.

Nesta perspectiva, o ensino de procedimentos também foi destacado pelos
estudantes que participaram da pesquisa. Pozo (2002, p. 228) considera que os
conteddos de natureza procedimental apresentam maior complexidade “ja que
consistem em sequéncias integradas de a¢bes que vao requerer condi¢cdes praticas mais
exigentes para sua aprendizagem, tanto em quantidade de pratica como na organizagao
da mesma”. Ou seja, implicam em saber fazer algo em direcao a uma finalidade, “saber
como”, e nao apenas saber dizer, “saber que”, ou seja, utilizando-se de técnicas e de

estratégias.

As técnicas podem ser consideradas como rotinas de a¢do automatizadas e
costumam ser ensinadas por meio da apresentacdo de algumas instru¢des ou modelos de

acdo. As instrucbes, além de expressarem as finalidades para a qual se orienta o
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procedimento, especificam a sequéncia de passos e as a¢des que precisam ser realizadas.
Assim, por exemplo, quando os estudantes resolvem uma dezena de exercicios de
estequiometria, o fazem a partir da apresentacdao de algumas instru¢bes verbais ou
modelos, realizando a pratica da sequéncia apresentada. O objetivo deste conjunto de
atividades é de “consensar e automatizar a sequéncia de a¢des numa técnica ou rotina
sobreaprendida” (POZO, 2002, p. 232), transformando o conhecimento explicito em um
conhecimento implicito. Para esta aprendizagem, é fundamental a intervencdao do
professor, mediando e supervisionando o exercicio da pratica, regulando a aprendizagem

dos procedimentos.

Uma vez aprendida a técnica, faz-se necessdrio o aperfeicoamento e a
transferéncia para diferentes situa¢6es, proporcionando a reflexdo sobre as condi¢des de
uso da técnica, ou seja, a compreensao de quando, como e por que usar esta e nao outra
técnica. Parece-nos, contudo, que as técnicas podem ser suficientes, quando utilizadas
em condi¢bes muito estdveis e preestabelecidas e, no caso da profissdo docente, sdao
requeridos dos professores processos de adaptacdo e o uso estratégico de
procedimentos, pois a organizacao do sistema didatico é permeada por ordem, desordem

e incertezas.

As estratégias diferem das técnicas, mas sao precedidas por estas e, por serem
controladas e ndo apenas automatizadas, demandando planejamento e controle da agao.
Exigem a tomada de consciéncia sobre a acao, mobilizando seletivamente os préprios
recursos e capacidades disponiveis no repertério aprendido. Ou seja, o professor precisa
dispor de um repertdrio de procedimentos, técnicas e habilidades, entre as quais decide
utilizar, em funcdo das demandas contextuais, aquelas que considerar mais adequadas.
Por isto, a aprendizagem de procedimentos é fundamental para a formagao profissional,
instrumentalizando os alunos ndo apenas a “falar sobre” e a executar, mas saber decidir e

avaliar estrategicamente as a¢des.

As estratégias de organizacdo dos processos de ensino-aprendizagem foram as
mais recorrentes na expressao da compreensdo dos estudantes acerca das inovagbes no
ensino. Sendo destacadas pelos estudantes como “diferentes metodologias”, referindo-
se a realizacdo e ao uso de “pesquisas, saidas de campo, jogos, atividades diferentes e

interdisciplinares” (P5); “trouxe o teatro como uma maneira diferente de trabalhar” (P8);
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“proporciona praticas, através de seminarios, trocas, vivéncias com o assunto estudado x
praticas [...] atividades ltdicas e na utilizacdo das diversas modalidades tecnoldgicas,
fazendo com que a aula possa ter um tom interessante e motivador” (P18); “uso da
internet com relacdo as atividades, atividades experimentais” (F4); “utilizacdo de musica”
(F6); “uso do moodle, aulas em laboratdrio, diferentes linguagens e incentivo a pesquisa”
(P13); “experimentos em sala de aula e videos”; “construcdo de modelos” (B9); e de

“material didatico” (B10).

A maneira de organizar as sequéncias das atividades de aprendizagem foi
percebida como uma das a¢des mais marcantes do ensino inovador. Nas diversas
estratégias citadas pelos estudantes, observa-se a demanda de acao, de autonomia e de
participacdo deles no trabalho a ser realizado, ou seja, as a¢bes que realizam sao
fundamentais para a (des)construcdo dos conceitos e para a tomada de consciéncia

acerca das dimensdes da formagao profissional.

Nesta perspectiva, entendemos que as diferentes metodologias proporcionam
condicbes de organizagdao dos esquemas de conhecimento dos estudantes, ao
contemplarem momentos de equilibrio, desequilibrio e reequilibracdo. Para Zabala (2002,
p. 102) “[...] a situacdo de aprendizagem pode ser conceitualizada como um processo de
contraste, revisao e construcao de esquemas de conhecimentos sobre os conteudos
[...]”. Ou seja, ndo basta colocar os estudantes em contato com os contetidos de ensino.
E necessario criar condicdes, por meio de diferentes estratégias, para reorganizarem seus
esquemas de conhecimento, proporcionando situa¢des de assimilacdo, desequilibrio e
acomodacao de novos esquemas. Por isso, em um processo de ensino inovador, o
conhecimento é proveniente das interacdes entre sujeito e objeto, promovendo a

construcao de estruturas de pensamento.

Consideramos que as diferentes metodologias, para além de uma escolha técnica,
incluem certas atividades, determinadas intera¢bes e situacbes comunicativas entre
alunos e professor, formas de organizagdo social da turma, organiza¢ao dos conteudos e
dos materiais curriculares, bem como da avaliacdo (ZABALA, 1998). Estas dimensdes sdo
varidveis e podem expressar maior ou menor significado para o grupo, dependendo das
suas experiéncias e expectativas formativas, mas expressam o0s pressupostos

epistemoldgicos e a concepc¢do de aprendizagem subjacente a pratica educativa.
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Alguns pronunciamentos dos estudantes evidenciaram como inovador a
contextualizacdo dos conteddos de ensino, destacando duas perspectivas de
contextualizacdo. A primeira, ao se reportarem ao trabalho com questdes atuais em aula
como nas seguintes falas: “em aulas foram discutidas pesquisas e cientistas atuais, o que
estdo realizando e no que estdao buscando com suas experiéncias, nos situando no que os
contelidos apresentados estdo relacionados com as pesquisas atuais” (F4); “atividades
propostas (...) que aproximam da realidade que iremos enfrentar ao nos formarmos”” (F1).
A segunda considera a contextualizacdo, quando o professor relaciona o conteddo
cientifico com o cotidiano em que os alunos estdo inseridos. Esse exemplo, “valorizava a
articulacdo entre os saberes do cotidiano, os cientificos, teoria e pratica” (F4), “uma
aposta diddtica interessante centrada na escrita, no didlogo e na leitura. Onde busca

trabalhar com aspectos pertinentes ao cotidiano dos alunos” (Q8).

A contextualizacdo, a partir desses dois olhares, inscreve-se em “[...] uma opcdo
radical em relagdo aos programas de conteddo, com valoriza¢do do contexto desde o
inicio do processo nao apenas tentando fazer aproximac¢des no fechamento dos estudos”

(MORAES, 2008, p. 21). E compreendido através das falas que,

o cotidiano das pessoas, o seu contexto, pode ser concebido como a
linguagem e o discurso que dominam. Por isso um curriculo efetivamente
contextualizado precisa partir do que os alunos conseguem falar e
expressar sobre o mundo, visando uma apropriacdo cada vez mais
complexa dos discursos em que estdo inseridos, incluindo-se nisso
excursdes em outros discursos, especialmente o da ciéncia. (MORAES,
2008, p. 20)

Portanto, se o contexto é discurso e se o discurso se transforma por meio do
movimento de seu contexto original para um contexto modificado, pontuamos que o
discurso pedagdgico transita entre a pratica e o contexto, deslocando-se e realocando
entre essas produc¢des discursivas. Ou seja, o professor, em meio a essa transicao, cria,
em seu discurso pedagdgico, um sujeito imagindrio e precisa organizar através de
situa¢bes cotidianas os discursos e linguagens ja conhecidos pelos alunos, visando sua
complexificacdo (MORAES, 2008) e, para Bernstein (1996), esse processo nao é rapido e

necessita ser refinado, recontextualizado.
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Para Bernstein (1996, p. 259), o principio recontextualizador “seletivamente,
apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua prépria ordem
e seus préprios ordenamentos”. O discurso é sempre transformado e ndao segue uma
normatividade, pois os contelddos, primeiramente trabalhados em aula, sdo inseridos em
outros contextos que condicionam reinterpretacbes, releituras e altera¢bes nos
significados. O professor que sustenta um discurso préprio e que ndo o coloca em uma
relacdo mutua com outros saberes, incluindo o dos estudantes, condiciona seu discurso a
uma linearidade, negando as possibilidades de sua recontextualizacdo em meio aos
diferentes estudantes e contextos envolvidos, o que justifica as considera¢des dos

estudantes de que a contextualizagdo expressa uma a¢ao inovadora.

A contextualizagdo também movimenta a curiosidade epistemoldgica dos alunos,
que destacaram a pesquisa como uma ac¢ao inovadora. Percebemos, nas falas dos alunos,
quatro dimensbes da pesquisa em sala de aula: a) como producdo escrita; b) como
apropriacao do conhecimento cientifico; ¢) como procedimento e atitude de pesquisar; e
d) como reflexdo sobre o processo de pesquisa. Estas dimensdes estdo imbricadas na
dinamica interativa da acdo educativa, conforme enunciado nas falas a seguir: “[...] traz
pesquisas, exemplos do cotidiano, saida de campo [...] realizou diferentes atividades, seja
de pesquisa, entrevista, experiéncias” (P5) e “articulacdio com a realidade vivida,

exemplos do cotidiano e incentivo a leitura, a pesquisa e a escrita critica” (P11).

Articulada com a categoria da contextualizacdo, destacamos mais uma acao
inovadora percebida pelos alunos: a problematizacao. Consideramos que esta se vincula a
condicdo reflexiva que perpassa as acdes educativas e, também, fomenta, a partir do
contexto do aluno, a discussdo de questdes desafiadoras, visando problematiza-las para
que os conceitos cientificos sejam melhor compreendidos e ressignificados (FREIRE,

1996; DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011).

Para os estudantes, uma aula problematizadora é aquela que “promove a critica, o
questionamento dentro de um grupo com vdrias perspectivas quanto ao modelo de
sociedade” (P22), bem como uma “aula com muitos debates e discussées e nos faz
refletir sobre o ato de lecionar de maneira mais aberta e inteligente” (P17). O aprender,
por via problematizadora, envolve o didlogo e o reconhecimento, do professor, de que o

aluno possui saberes e que esses necessitam ser partilhados com o grupo que constitui a
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aula, estabelecendo uma integracao dos saberes. O ingrediente inovador ndo est3,
simplesmente, em realizar um conjunto de questionamentos sobre o tema em estudo. O
que promove a problematiza¢ao, como a¢ao inovadora, € a intencionalidade do professor
para que a discussao ndo seja incipiente, mas, que incite a curiosidade epistemoldgica dos

alunos, o querer saber mais (FREIRE, 1996).

O procedimento pedagdgico nessa concepcao mobiliza professor e aluno a
questionar a si proprios e aos outros, como observado nas falas subsequentes dos
estudantes: ‘“seus questionamentos em aula nos fazia pensar (analisar)” (B2); “[...]
porque é um professor que questiona, e também traz a prética para a sala de aula, e
trabalha também o ludico” (P16). Entendemos, pelas falas, que a mediacdo do professor
estda em promover essa interlocu¢ao de saberes, com o intuito de ampliar a capacidade de
argumentacdo e a reflexao dos alunos, auxiliando-os no desenvolvimento de atitudes

questionadoras diante dos processos de ensino-aprendizagem.

A problematizacao mobiliza os estudantes para a elabora¢ao de questionamentos
e formulacdo de pressupostos que podem envolver explicacdes sobre os processos pelos
quais chegaram a tais conhecimentos, empregando a linguagem para a partilha, a

contextualizacdo e a recontextualiza¢do das experiéncias vividas.

Ancoradas, também, nesse entendimento, destacam-se as manifestacbes dos
estudantes referentes a interdisciplinaridade, pois expressaram que o professor
promovia inovag6es no ensino ao desenvolver “atividades diferentes e interdisciplinares”
(P5); “relacionava a psicologia com a quimica na forma de apresentacdo de semindrios da
area” (Q8). Acreditamos, na interdisciplinaridade, como possibilidade inicial de
articulacao disciplinar, uma vez que direciona para uma reintegracao dos saberes que

constituem a formacdo dos licenciandos.

Masetto (2010, p. 60) destaca que o conhecimento, demandado pela sociedade
contemporanea, é aquele que “abre-se para outras ciéncias e formas de conhecimento,
procura integracao, didlogo, complementa¢ao para melhor compreender o que estd

acontecendo no mundo e com a humanidade e seus fendmenos de multipla causalidade”.

Nossos entendimentos ndo negam a importancia do conhecimento disciplinar,

mas denunciam sua limitagdao e propdem a reintegracdao dos saberes. Compreendemos
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que a supremacia da disciplinariedade ampliou os conhecimentos especificos de que hoje
desfrutamos, como o desenvolvimento das ciéncias e da tecnologia, mas seguindo um
raciocinio cartesiano de objetividade, linearidade e descontextualiza¢ao, separou o
homem da natureza, os homens da humanidade, o conhecimento da vida. Parafraseando
Morin (2008), o desafio ndo é apenas modernizar a cultura, mas, também, “culturalizar a
modernidade”. Por meio de atividades interdisciplinares ou que fomentem o pensamento
interdisciplinar, os alunos podem desenvolver a capacidade de transferir habilidades,
conhecimentos e atitudes de um contexto para o outro, entender diferentes pontos de

vista e, principalmente, desenvolver uma atitude epistemoldgica reintegradora.

O processo de (re)organizacdo do conhecimento necessita permear todo o
percurso formativo do licenciando. Assim, a universidade € responsavel, por meio de seus
cursos de graduagao, por oportunizar diferentes vivéncias e situagdes de ensino, de
pesquisa e de extensdo que incentivem a ressignificacdo, o reconhecimento dos
diferentes saberes, tacitos ou ndao, convidando e incentivando o estudante a pensar sobre
a propria constru¢ao do conhecimento. Isso contribui para a construcao e reorganizagao

do conhecimento.

Logo, o educar pela pesquisa também contribui significativamente para uma
mudanca na formacao inicial dos professores, pois possibilita que a sala de aula constitua-
se como um lugar de aproximacao do ensino e da pesquisa, incidindo na constitui¢ao do
aluno, ndo como reprodutor de estudos cientificos, mas como produtor desse processo
(GALIAZZI, 2003). Assim, expbe o aluno (P11), que considera a “articulacdo com a
realidade vivida, exemplos do cotidiano e incentivo a leitura, a pesquisa e a escrita
critica”. O inovador da pesquisa em aula se expressa na possibilidade de desenvolvimento
da autonomia do sujeito aprendente, bem como no reconhecimento da capacidade de

investigacdo e de producdo (escrita, oral, artistica) desse estudante universitario.

Encontramos em Demo (1997) a afirmacdo de que a pesquisa é uma maneira
propria de aprender. Para esse autor, ao educar pela pesquisa, o professor reconhece o
aluno nao como objeto, mas como um colaborador no processo de aprendizagem. Neste
sentido, a atitude de pesquisar e refletir sobre a pesquisa como atividade cotidiana, em

aula, incentiva o aluno ndo apenas a construir o conhecimento como também a
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reconstrui-lo, sendo o ultimo um elemento-chave para a aquisicdo de conhecimento

(DEMO 1997; MORAES, 2004).

A pesquisa em sala de aula pode oportunizar o “desenvolvimento da autonomia
intelectual, da consciéncia critica” (DEMO, 1997, p. 86) promovendo a aquisicdo de
posturas questionadoras e curiosas. Com isso, o estudante tem acesso a diferentes
pesquisas, ou seja, a conhecimentos novos, que ao serem trabalhados como principio
educativo tém seus resultados reconstruidos através de leitura e interpretacdo criticas
dos estudantes; atividades assim otimizam processos de “[...] interpretacdo propria,

formulacdo pessoal, elaboracdo trabalhada, saber pensar, aprender a aprender” (DEMO,

1997, p. 11).

Compreendemos que o processo de formagdao inicial de professores,
acompanhado pela vivéncia em pesquisa, torna-se inovador com relacao a dois pontos:
primeiro, porque conduz ao saber pensar, escrever, analisar e refletir; segundo, porque o
educar pela pesquisa estda na contramdo de uma perspectiva tradicional de ensino. O
aprender, aqui, assume outra definicdao: ao invés de aprender memorizando, o aluno

passa a aprender com significado (DEMO, 1997).

Este aprender com significado situa-se no plano afetivo que perpassa as relacdes
didaticas. Por isso, as rela¢cdes interpessoais entre professor e aluno também foram
anunciadas como inovagdes no ensino. A este respeito, Hassenforder (1974, p. 85) analisa

que

[...] os éxitos registrados nas experiéncias pedagdgicas sdo, em
grande parte, devidos a motivacdo superior dos professores e
alunos. [...] o entusiasmo dos professores, manifestado pelo seu
brilho, pelo seu esforco e pela competéncia assim adquirida, pode
ter efeitos extremamente benéficos.

Corroborando com o autor, os estudantes expressam o significado inovador
dessas interacbes: “[...] considera os saberes dos alunos, valoriza, respeita e se mostra
aprendiz junto com os alunos [...] valoriza os saberes, estimula o aluno a buscar além do

conhecimento que possui, mas ndo minimiza ninguém” (P15); “[...] grande respeito com
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seus alunos, este professor consegue trazer os alunos para o seu contetido apenas com o

giz e quadro negro” (B1).

Percebemos, também, o quanto o respeito permeia essas falas. Mas este ndo seria
um principio que perpassa toda a pratica educativa? Seria, mas nao se faz presente em
todas as relacdes pedagdgicas vivenciadas por esses estudantes, o que é preocupante. O
distanciamento entre professores e alunos pode resultar em um conjunto de

incompreensdes.

Deste modo, o didlogo, o incentivo, o0 modo de conduzir a aula e as préprias
expressdes faciais do professor sao observados e interpretados pelos alunos como parte
da acdo do docente. E claro que ndo queremos dizer, com isto, que o professor deve ser
sorridente e simpatico, mas que é essencial manter uma relacao respeitosa e préxima dos
estudantes. Sobre isto, Santos (2010, p. 35) afere que “[...] ao estabelecer rela¢Ges com
os alunos, o professor ativa todo o seu conceitual intelectual e emocional, trazendo a

tona suas capacidades, qualidades, limitacdes e contradi¢des”.

Assim, a relacdo vincular entre professor e aluno gera maior aprendizagem. De
certa maneira, o aluno se refere ao professor com mais cuidado o que,
consequentemente, faz com que ele se envolva mais com a aula e, com isso, a situacao de
ensino se torna mais prazerosa e interessante. A intera¢ao objeto-aluno é geradora de
conhecimento, todavia a interacdo professor-aluno além do conhecimento potencializa

um ambiente de ensino afetuoso.

Sendo assim, compreendemos que a inova¢do anunciada pelos alunos estd na
opcao do professor em colocar-se no caminho da humanizagao das relagées humanas. Ou
seja, o professor necessita reconhecer e estreitar as relacdes entre a inteligéncia e a
afetividade, pois o homem racional é também emocional (MORIN, 2000). Essa
compreensao contribui para a constituicdo de um clima permissivo e positivo em sala de
aula, uma vez que o aprendizado é, também, mobilizado pelos sentimentos, sensacdes e

emocoes.
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Afinal, que compreensdes se organizaram a partir dos anuncios dos estudantes

sobre as inovagdes no ensino?

Primeiramente, entre as inova¢bes anunciadas pelos estudantes, nos parecem
basilares a representa¢ao que construimos sobre todo e qualquer processo de ensino.
Entdo, por que sao consideradas inovag¢bes no ensino? Para responder a esta questdo,
precisamos considerar que o que denominamos ensino possui elementos basicos que o
estruturam como um sistema, neste caso, um sistema didatico: alunos, professores,
conteddos e contexto (tempo e espaco). Este sistema ndo é fechado e nem
decomponivel, ou seja, ndao podemos isolar as partes e modificd-las de forma
independente umas das outras, pois o processo de ensino é constituido pela confluéncia
de elementos interdefinidos. Logo, sao as mudancas nas interacdes entre os elementos

que promovem as inovagoes.

Precisamos considerar, entdo, o sistema diddtico como uma organizagcao
complexa, pois como bem define Morin (2008, p. 272), “a complexidade ndo estd na
bruma fenomenal do real. Estd no seu prdprio principio”. Encontramos na complexidade
uma teoria paradigmatica que “ndo € o fim do conhecimento, mas um meio-fim inscrito
em permanente recorréncia” (MORIN, 2008, p. 336), pois o ensino inovador, que é de

natureza complexa, s6 se sustenta a custa de uma recriagao permanente do pensamento.

Inovagdao é movimento e, por isto, processo que nao pode ser simplificado a uma
degradacdo tecnicista, como se as inova¢cdes no ensino fossem generalizdveis,
enxertadas ou aplicadas a partir do que pode ser operacional em uma teoria. Também
ndo pode ser vulgarizada e difundida a custa da criacdo de necessidades de consumo e
moderniza¢do, nem tornar-se doutrindria, abafando as contradicdes, as diferencas e as

contesta¢bes que emergem das interagdes.

As inovacdes no ensino, em nosso entendimento, potencializam o movimento de
organizacao de um ensino inovador que, de forma retroativa, sé se sustentard com a
reorganizacao e reestruturacao de inovacdes permanentes. Ou seja, as inovagdes no
ensino situam-se no eixo estratégico potencializando altera¢des incrementais, pontuais e

aleatdrias no ensino. Por sua vez, o ensino inovador altera 0 modo de compreender a
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organizacao do conhecimento, por isso sua vinculagdo ao eixo epistemoldgico, uma vez

que anuncia ruptura e mudanca no ensino. Conforme apresenta a figura abaixo:

Figura 1- Retroag6es na organiza¢ao de um ensino inovador
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Fonte: autoras

Nesta perspectiva, passamos a considerar as inovacées no ensino como as
relacbes que alteram a organizacdo do sistema didatico. Consideramos sistema (GARCIA,
2002; MORIN, 2008) como uma representacdo que pode ser compreendida e analisada
como uma totalidade organizada, ou seja, possuindo um conjunto de atividades como

resultado da coordenagao das acdes desempenhadas pelas suas partes constitutivas.

No sistema didatico em questdo, considerado como um sistema complexo e, por
isto, aberto, os elementos ndo sdo estaticos, mas “flutuam permanentemente sob a
influéncia de elementos que ficaram ‘fora do sistema’ e que chamarei de ‘condicdes de
contorno dos sistemas” (GARCIA, 2002, p. 62). As flutuacdes destes elementos podem,
em pequena escala, introduzir mudancas, mas nao alterar as relacdes fundamentais da
organiza¢do didatica. E o caso das inovacbes no ensino. Contudo, quando estas
flutuagbes sdo mais intensas, ou poderiamos dizer que, quando as relagbes, interagbes e
retroacdes modificam as propriedades e as atividades dos elementos, pode ocorrer uma
mudanca na organizacao do sistema didatico. Esta ordem e desordem, por conseguinte,

pode levar a constru¢cao permanente de um ensino inovador.
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Figura 2 - Sistema diddtico do ensino inovador na perspectiva da complexidade (inspirado
em MORIN, 2008)
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O sistema didatico, onde se organiza o ensino inovador, é constituido por
processos de codeterminacao entre os elementos que o constituem, de tal forma que
nao se pode separa-los. Por isto, nosso estudo, que pretende a compreensao das
possibilidades de um ensino universitario inovador, dedicou-se, neste momento, a
abordar a perspectiva dos estudantes. Na sequéncia da pesquisa, os demais elementos
serdo investigados, pois estdo interdefinidos. E inegdvel, portanto, que cada estudo
expresse as relacdes entre uma quantidade limitada de elementos abstraidos do
complexo e que nossa construcdao conceitual representa o que consideramos mais

significativo no complexo empirico do ensino.

As inovac¢des, aqui anunciadas, sao advindas das experiéncias formativas positivas
dos estudantes, que expressam, em seus discursos, as percepcdes sobre as diferentes e
alternativas formas de ensino. Essas inovacbes podem ndo ser radicais ou
desencadeadoras de mudancas, mas, algumas, alertam sobre a necessidade de superagao

de discursos e a¢bes cristalizadas, como, por exemplo, a dicotomia teoria-pratica.

Evidencia-se que as praticas modelizadoras e reguladoras ndo dao conta da
subjetividade e das complexas interacdes vivenciadas no espago educativo. As categorias
que emergiram da pesquisa, tais como diferentes metodologias, contextualizagdo e

relagdes interpessoais elucidam este entendimento.
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E importante destacar que as novas tecnologias na educa¢do ndo emergiram
como uma atividade inovadora e, sim, como uma possibilidade dentro da categoria
diferentes metodologias. Grande nimero de pesquisas (MASETTO, 2010.) consideram a
tecnologia como grande vetor da inovagdo. Em nosso contexto, ela faz parte dos
recursos de ensino e aprendizagem, ou seja, fazer uso de recursos tecnoldgicos nao

assegura uma acao educativa diferenciada.

Percebemos, também, que as inova¢des no ensino ndo representam uma ruptura
epistemoldgica, mas redimensionam um fazer diferente, que pode ou ndo proporcionar
altera¢des na ag¢dao docente. Ou seja, as inovagdes pontuais no ensino nao garantem uma

transicao paradigmatica, mas anunciam as possibilidades de um ensino inovador.

Assim, a perspectiva da complexidade nos auxilia nessa compreensao, uma vez
que ela nos permite leituras plurais dos fendmenos complexos, visando a
heterogeneidade das partes, sem desconsiderar a temporalidade do todo. Por fim, cabe-
nos ressaltar, ainda, que os sentidos e significados dos processos didaticos inovadores
encontram-se na singularidade e na pluralidade da prépria experiéncia educativa, pois
processos ndo lineares, ou seja, o atributo inovador ndo é um fim do ensino, mas um

processo em movimento constante e continuo.
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