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INOVACOES PEDAGOGICAS E A
RECONFIGURACAO DE SABERES NO
ENSINAR E NO APRENDER NA
UNIVERSIDADE

Maria | sabel da Cunha

A Universidade, na perspectiva de fazer rupturas eoracionalidade técnica, tém sido
objeto de inovagdes que almejam uma nova confiorale saberes, ultrapassando a
perspectiva dicotdmica da modernidade. Ainda quexgeriéncias nesse sentido nem
sempre sejam majoritarias, 0 estudo da genealoggandesmas tem sido um objeto
recorrente de pesquisas que, nessa condicdo, anocapntribuir para a mudanca
paradigmatica. Nesse contexto, a investigacao ‘tiagia Universitaria: possibilidade de
ruptura em tempos neoliberais”, através de estedocados, vem estudando, no ambito de
uma universidade brasileira, a reconfiguracédo teres relacionados com o ensinar e o
aprender. Selecionamos, para analise nessa corp@ojcaxperiéncias que, saindo do
territorio formal da academia, encontram, no cantdireto com a populacdo, a
possibilidade de articulagéo entre saberes cieosife saberes populares, langando méo de
novas racionalidades que atingem, especialmenteglasOes entre teoria-pratica. Essas
experiéncias parecem fundamentais, especialmentmmexto das politicas publicas de
avaliacdo institucional que, no Brasil, vém estatehdo ethos regulatorios que privilegiam
a légica da produtividade, sem valorizar a difeeemgua condicdo emancipatoria.



A formacdo de professores universitarios tem sibgeto de estudos e indica a
necessidade de analises constantes sobre suautagéig e praticas. A formagédo ndo € um
constructo arbitrario pois sua proposta decorreun& concepcdo de educacdo e do
trabalho que cabe ao docente realizar. Pergunt@® coformacédo para que? com que
sentido? — séo balizadoras da compreenséao dossposc®rmativos. Sem um esfor¢co para
respondé-las, corre-se o risco de tratar as questdeformacdo de forma naturalizada,
Como se nao se tivesse atuando num campo minadealegias e valores.

Se a concepcédo de formagdo ndo é neutra, carcteds todo ato humano, é preciso
analisa-la numa perspectiva que se afaste da ogiimweperamente técnica. Inclusive, é
importante lembrar, que a pesquisa sobre formagiqrdfessores pressupde a néao
neutralidade. Gauthier (1999) lembra, com propdedguecada dispositivo do olhar e da
observacao modifica o objeto de estudo... por issaca estudamos um objeto neutro, mas
sempre um objeto implicado, caracterizado pelaiteerpelo dispositivo que permite vé-lo,
observa-lo e conhecé-(p. 24).

Nessa perspectiva € importante fazer uma reflexas mgorosa da formacdo do
professor universitario. Diferentemente dos outgogus de ensino, esse professor se
constituiu, historicamente, tendo como base a $s8@é paralela que exerce ou exercia no
mundo do trabalho. A idéia de qgaem sabe fazer sabe ensinl®u sustentacdo a légica
do recrutamento dos docentes. Além disso a Undems, pela sua condicdo de
legitimadora do conhecimento profissional, torneutsbutaria de um poder que tinha
raizes nas macro-estruturas sociais do campo Hbaltig dominadas, fundamentalmente,
pelas corporacdes. A ordem “natural” das coisagraimthou para a compreensao de que
sdo os medicos que podem definir curriculos de emegiassim como 0s economistas 0
fardo para os cursos de economia, 0s arquitetas garquitetura e etc. O pedagogo,
guando chamado a atuar nesses campos, € um meadjugante,um estrangeiro em
territorios académicos de outras profisspe®mo caracteriza Lucarelli (2000, p. 23).
Muitas vezes, assume apenas a funcao de dar fesmagiva ao decidido nas corporacoes,
para que os documentos (planos curriculares, psodagogicos, processos avaliativos e

etc) transitem nos 6rgéos oficiais.



Também cabe destacar que a docéncia universigeebeu forte influéncia da
concepcdo epistemoldgica dominante, prépriaci@acia moderna Nesse pressuposto o
conteudo especifico assumia um valor significateat® maior do que o conhecimento
pedagogico e das humanidades, na formacéo de gooées

A concepcdo da docéncia como dom carrega um cgpoe da sua condicdo
académica, relegando os conhecimentos pedagogigossagundo plano e desvalorizando
esse campo na formacdo do docente de todos oss,nines, principalmente, o
universitario. Nessa perspectiva, como afirma Keq2002), a formacéo especifica para a
docéncia foi compreendida como desnecesséria. #amatora, essa trajetoria acabava
constituindo urrhabitus para o professor que contemplavaomservadorismoou sejao
comprometimento com a ordem estabelecida, levamdecumprimento de ordens sem
guestionamenta. e ao autoritarismo que, em geral, se traduzia em relacbes
hierarquizadas e a concepcao positivista de rigorl19).

Em outro estudo, tendo como base as contribuitdi@gcas de Bernstein (1990),
afirmamos que as decisdes pedagdgicas ndo sdoomaén sdo, antes, dependentes
historicamente das relagdes da educacdo com agdmdCunha & Leite, 1996). Assim,
dos docentes universitarios costuma-se esperaromtmecimento do campo cientifico de
sua area, alicercado nos rigores da ciéncia e wartieio profissional que legitime esse
saber no espaco da prética, ndo se registndorib@stente, uma preocupacao significativa
com os conhecimentos pedagogicos.

Vale ressaltar, também, que, por sua vez, 0s conbetos pedagodgicos se
constituiram distantes do espaco universitario gasdiamente alcancaram uma certa
legitimacé&o cientifica. Em geral o foco principa gedagogia foi a crian¢a, honrando a
origem da palavra grega que a constituiu e comstouuma imagem social muitas vezes
distorcida da sua amplitude e complexidade. Nesssppctiva, pouco dialogava com as

estruturas de poder do conhecimento cientificoullas areas.

! Ciéncia Modernapresididas pela racionalidade técnica, onde sfuhé formas de conhecimento: as
disciplinas formais da légica e da mateméatica @é&wias empiricas segundo a modelo mecanicista de
ciéncias naturais (Santos, 1987, p. 18).

2 Habitus: conceito utilizado por Bourdieu (1994) para deaigmma matriz de principios que predispde o
individuo a agir de determinadas formas; émodus operandiuma disposicao estavel para operar em
determinado sentido.



Outro aspecto da desqualificacdo da pedagogia nsitéuea refere-se a sua condi¢ao
instrumental e ndo raras vezes entendida como wmjnrdo de normas e prescricdes que,
na perspectiva da racionalidade técnica, teria @eitoe messianico na resolucdo de
problemas. N&o se leva em conta a perspectivéeidocaracterizada por Lucarelli (2000),
de que a pedagogia universitaria € um espaco dx&ordeconhecimentos, subjetividades
e cultura, exigindo um conteudo cientifico, tecgalo ou artistico altamente especializado
e orientado para a formacao de uma profis¢ao36).

Tudo indica que h& uma inter-relacdo entre os datomencionados, que se
materializam numa pratica social objetiva e faciiteedentificavel. Como afirma Cortesao
(2000),a Universidade, com a sua preocupacao de univelad®, se constitui como que o
bastido da uniformidade de ordenacdo da transmiss&globalizacdo dos contetdos e
processos que se revelam, algumas vezes, poucoatEgao quadro atual em que se
insere. Os docentes universitarios ensinam geraieneomo foram ensinados, garantindo,
pela sua prética, uma transmissdo mais ou mencgefe de saberes e uma socializacdo
idéntica aquela de que eles proprios foram objgio 40). Essa perspectiva da autora

confirma o sentido da docéncia cotrabitus explorado por Kessler (2002).

1 O que € um professor de sucesso na Universidade?

A pouca valorizagdo do conhecimento pedagodgico orndcdo do professor
universitario contradiz o discurso académico guertke essa formacéo especifica para os
outros niveis de ensino. Vive-se uma ambiglidadeeso que representa valor para a
profissionalidade docente. Como a pedagogia unigees € um campo epistemoldgico
inicial e ainda fragil, estabelece-se um certo vaque favorece o impacto que as politicas
publicas tém tido na definicdo dos conhecimentggieados que o professor universitario
deve alcancar para ser reconhecido profissionatmeoim fortes repercussdes sobre sua
carreira profissional.

Os conhecimentos legitimados para a docéncia wgii&ga, como ja analisado nesse
estudo, tém raizes histdricas e vinculam-se aa@sesto campo cientifico e as estruturas
de poder da organizacdo coorporativa do trabalhmretanto, as politicas publicas
também sédo definidoras de seus contornos. Essidicgghcompanham 0s processos que

configuram o papel do Estado na confluéncia degemere movimentos vinculados a



projetos sociais e econdmicos que, em tensdo pentgndefinem os rumos a serem
tomados.

Profundas modificacdes, nas Ultimas décadas, vegrgssivamente, instalando-se no
relacionamento entre o Estado, a universidadeaeiadade. De acordo com Neave e van
Vught (1991), esta transformacgao tem sido despelas especialistas como a passagem do
modelo de controle para o modelo de supervisatakdiia medida em que o setor privado
assumiu a condicdo de ser o maior empregador desseg das universidades e que se
pontuavam as dificuldades para assegurar o fineercito que atendesse as demandas da
educacédo, o Estado considerou-se ineficiente paracdnta da gestdo dos processos
educativos, procurando, na retdrica da autonoinbierdade e auto-regulacao, transferir sua
responsabilidade social para a livre iniciativam@rcado surgiu, entdo, como personagem
principal do discurso politico oficial, quer em @iido Estado, quer das Instituicbes, bem
ao gosto das teorias neo-liberais, que tanto afagatéia da ineficiéncia dos setor publico
como algo incontornavel.

Na formulacdo das relacOes, tipicas do Estado-Nagdexpectativa social para a
universidade instalava-se, principalmente, soblar pia emancipacéao, onde as relagcbes se
construiam no bindmio sujeito-sujeito, procurantbamcar a solidariedade (Santos, 2000).
O Estado-Avaliador, entretanto, vem refor¢cando larpda regulacdo, reinstituindo o
processo de relagbes colonialistas na relagcédo tewpjeto. Essa perspectiva foi
particularmente enfatizada e resignificada pelanata globalizacdo, dentro da tendéncia
neo-liberal, que fortemente vem impondo-se comofosse a Unica alternativa de
desenvolvimento, especialmente para os paises diees.

Mesmo que este processo, que inclui a avaliagéssa trazer, num espaco de
contradi¢do, alguns resultados positivos para #dque educativa, representa um perigo
ao tornar-se o padrdo Unico que provém deethasexterno, anulando as configuracdes de
autoria das universidades de um projeto politicagégico proprio. A relacdo sujeito-
objeto se fortalece e a universidade, que tantozébbsa de sua autonomia e da sua
condicdo de geradora de um pensamento independentirela ao processo produtivo,
aceitando que forgas externas imponham o patamandejualidade que ela néo escolheu.

Nesse marco, as grandes discussdes académicas asolm@acdo da universidade,

especialmente nos paises em desenvolvimento, vgmersiendo e, em seu lugar, sao



colocadas energias para dar conta da qualidadesiempguelos processos avaliativos
externos. O mais grave, entretanto, € reconhe@eespes processos ndo sao analisados nas

suas relagdes mais amplas ou seja, articulado®ammceito de Estado.

As acdes humanas, sistematizadas em torno desposcstituidos, como é o caso da
educacao escolarizada, sendo tributarias da cofceafe; Estado, sdo, portanto, portadoras
tanto de forcas regulatérias como emancipatoriasg@librio entre elas seria desejavel
para que, garantindo a necessaria sistematizac@egudacdo nao fosse empecilho as
energias emancipatérias. Entretanto, tal como ecoas espacos politicos e sociais da
macro-estrutura, o pilar do conhecimento regulagisobrepde ao pilar do conhecimento
emancipacdoEstamos tdo habituados a conceber o conhecimemtm agn principio de
ordem sobre as coisas e sobre 0s outros que d difeginar uma forma de conhecimento
gue funcione como principio de solidariedade ... e eSsem desafio a ser enfrentado
(Santos, 2000, p. 30).

Atitudes emancipatorias também exigem conhecimeataslémicos e competéncias
técnicas e sociais que configurem um saber fazeegtapole os processos de reproducao.
Entretanto, ndo se estabelecem sobre um ethosté@guollgeral. Ao contrario, como afirma
Santos (2000), sua caracteristica éde ser indiferente a diferen¢p30). Isso significa
gue a competéncia situa-se, justamente em agiredd@damente para cada situacdo, a
partir da leitura da cultura e das condi¢cdes ddyg@o do conhecimento que se estabelece
entre o professor e seus estudantes.

Na conjuntura atual, onde o estado neoliberal veifniddo politicas educativas
identificadas com a base econdmica de producd@cié dbservar como o pilar da
regulacdo assume muito mais alto prestigio do quea cemancipacdo. Sao eles os
definidores de prémios objetivos e simbdlicos ganzam a docéncia universitaria e
reconfiguram a profissionalidade dos professorefiniddo o que é um professor de

SUCeSsO.

O termo profissionalidade tem sido introduzido akisnas reflexdes sobre a formacéo
profissional e se traduz na idéia de ser a prafiesd acdo, em processo, em movimento.
Gimeno Sacristan fala da profissionalidadeno a expressao da especificidade da atuacao

dos professores na pratica, isto @,conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos,



atitudes e valores ligados a elas que constituesspecifico de ser professor (1993, p.54).
Talvez, para o caso do trabalho docente, a concegedprofissionalidade seja mais
adequada do que a de profissdo. Isto porque oiexeda docéncia nunca € estatico e
permanente; é sempre processo, € mudanca, € mdojndéearte; sdo novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugawvas informacdOes, novos

sentimentos, novas interagoes.

Esta concepcédo, porém, contraria a historica psamisnstruida para o trabalho do
professor, materializada na idéia de que a fung@erde resume-se em ensinar um corpo
de conhecimentos estabelecidos e legitimados pel@naia e cultura, especialmente pelo
valor intrinseco que os mesmos representam. P&mapesspectiva a erudicdo seria a
gualidade mais reconhecida no docente que repeegenim depositario do saber cuja
palavra estaria pré-ungida de legitimacdo. O eléondéundamental do ensino, nesta
perspectiva, € a logica organizacional do conteadeer ensinado, suas partes e pré-
requisitos, sem maiores preocupacdes com os su@cprendizagem e 0 contexto em
gue essa deveria acontecer. O conhecimento, tidwm qouro reflexo dos objetos, se
organiza sem a mediacdo dos sujeitos. Para taispimfalidade, as caracteristicas do
trabalho docente, também sdao tributarias da Iégida neutralidade: seguranca, erudicéo,
metodologia da demonstracdo, parametros Unicosalmgio, disciplina silenciadora dos
estudantes etc. O siléncio, de acordo com Sant@30)2junto com a diferenca& a
expressao de uma sociologia das auséncias, umdragg@s que se afirma como sintoma
de um bloqueio, de uma potencialidade que ndo gedelesenvolvidgp.30). Enfim, um
intenso processo regulatorio no sentido da gardatiermanéncia de praticas pedagodgicas
consolidadas tradicionalmente, que incluem os é¢tncke controle e poder. Bernstein
(1998) diferencia essas duas dimensdes explicitgné@ controle estabelece formas de
comunicacgéao legitimas e o poder, as relagbes Imgti entre categoria@p. 37). Assim o
poder vincula-se as relacdes que se instituem dticprpedagdgica e o controle refere-se
aos dispositivos do discurso pedagogico que reggilaesmas. Como é facil perceber, para
o autor (1990)a prética pedagogica pode ser entendida como upoditvo transmissor,
um transmissor cultural. Um dispositivo unicamehtemano, tanto para a reproducéo
como para a producdo da cultur.68). Suas reflexdes, aliadas as contribuicdes d

Santos, servem para que se compreenda que o sdatptofissionalidade n&o é arbitréario,



pois sempre revela e contém formas de controlederpou, dito de outra forma, de

regulacdo. No caso da educacao essas formas g@lizate na pratica pedagogica.

Entretanto, como possibilidade potencial, a contéax se estabelece nos espacos
caracterizados pelas a¢cdes humanas. Ainda quea®am identificar-se a presenca dos
processos regulatorios oriundos das politicas dicpga tradicionais, o professor,
conscientemente ou nao, junto com seus alunosteesise tornar apenas objeto da acgao
gue desenvolve. Nessa perspectiva dialética é ajeeavpena apostar. Uma das formas de

faze-lo, é analisar como se constroem as pratitasativas e os saberes docentes.
2 Regulacéo da docéncia: crise, contradicdes e pibdglades

O arcabouco historico conceitual do entendimento ddaéncia e da mudanca
paradigmatica, que vem afetando a concepcdo deecoménto e incluindo novas
racionalidades, tem tido importante influéncia rempo da formacédo de professores,

conforme mencionado nesse texto.

Em Maurice Tardif e seu grupo de pesquisa, coodignatualmente, a partir da
Universidade de Montreal, encontramos uma poss#uié de didlogo privilegiado. Num
dos primeiros textos dessa equipe publicado noilBdamnominaddOs professores face ao
saber: esboco de uma probleméatica do saber dod@iaelif, Lessard e Lahye, 1991), os
autores chamavam a atencdo para a importancia rm@decar que o0s professores sao
produtores de saberes e que estes sdo pluraisaneosstituicdo e natureza. Apontavam
trés tipos de saberes como constituintes da dacésaberes das disciplinas, saberes

curriculares e saberes da experiéncia.

Entre outros, alguns foram os méritos dessas o campo da formagédo de
educadores no Brasil. Ampliou o delineamento ddseres numa similaridade com os
estudos de Novoa (1989, 1992), que vinham impaotandcampo das pesquisas

educacionais no pais, analisando a constituicaeadggica da docéncia.

Em contribuicbes mais recentes (2001, 2002) Tardifa equipe ampliaram, através de
suas pesquisas, o0 estudo dos saberes dos protessmiatuito de compreender melhor a
profissdo docente. Acompanhando a tendéncia coot@mga das pesquisas qualitativas de
inspiracdo etnografica, eles conclugoe os saberes que servem de base para o ensino,

tais como séo vistos pelos professores, ndo s&alima contelldos bem circunscritos que



dependeriam de um conhecimento especializado. &esngem uma diversidade de
objetos, de questbes, de problemas que estdo oakabbs com seu trabalhblesse sentido
0s saberes profissionais sdo plurais, compostostertigéneos... bastante diversificados,

provenientes de fontes variadas, provavelmenteateera diferent¢2001a, p. 213).

Aponta, também, o autor para as dimensdes da @uiseassola a profissdo docente.
Menciona, em primeiro lugar, que a crise do prafisgismo € sobretudo, uma crise da
pericia profissional, ou seja, dos conhecimentssaigias e técnicas por meio das quais
certos profissionais procuram solucionar situagiieblematicas. A pericia profissional
perdeu progressivamente sua aura de ciéncia aplpad aproximar-se de um saber muito
mais ambiguo, de um saber socialmente situado ®ra@o localmente (p.251). Mais do
gue conhecimentos advindos da racionalidade técaipaofissdo docente esta imersa em
dimensdes éticas, tais como valores, senso conabares cotidianos, julgamento pratico,

interesses sociais, etc.

O segundo estruturante do problema, para TarddQR0efere-se ao impacto da crise
da pericia nas atividades formacé&o profissiona.nidioria das profissdes, esse impacto se
manifesta por meio de uma grande insatisfacdo @itleas muitas vezes ferrenhas contra
as formacOes universitarias oferecidas nas facetdanl nos institutos profissionais
(p.252). Sem defender uma competéncia generaliasdanstituicdes formadoras, uma
posicao mais reflexiva aponta para a relatividastsa condicao, pois ela assume um poder
de genalizacdo, sem fazer as distincoes necessé#léas de atribuir um poder a formacao

inicial que nao parece procedente.

A terceira evidéncia da crise do profissionalisemete também a crise do poder
profissional e a confianga que o publico e os t#erai depositam, entendendo o termo
“poder” aqui tanto no sentido politico quanto natgl de capacidade ou competéncia (p.
253). A complexidade da existéncia humana e o fesmmento dos mdltiplos fatores que
a determinam, faz fugir das méaos de um Unico wiofil a condicdo de arbitragem da

verdade e da certeza.

Por fim, lembra o autor a crise da ética profisaipisto €, dos valores que deveriam
guiar os profissionais. Nos ultimos trinta anostarse que a maioria dos setores sociais

onde atuam profissionais tém sido permeados pdlitoende valores para os quais tem-se



tornado cada vez mais dificil encontrar ou invemt@ncipios reguladores e consensuais.
Esses conflitos de valores parecem ainda mais grage profissdes cujos “objetos de

trabalho” sdo seres humanos, como ocorre com ostéagi (p. 252).

Os saberes dos docentes do ensino superior tami@ratingidos pelas crises que
compBem esse cenario. Abalados os conhecimentod@mesustentacdo a um ensino
prescritivo e legitimado pelo conhecimento cieatifio professor vé-se numa emergéncia
de construcdo de novos saberes. As questdes @iisigjpe enfrenta na pratica cotidiana
dizem respeito a processos que geram perguntastas Em que medida consigo atender
as expectativas de meus alunos? Como compatitalizéem as exigéncias institucionais?
Como motivar meus alunos para as aprendizagens egtrapolam o utilitarismo
pragmatico que esta em seus imaginarios? Comollieabeom turmas heterogéneas e
respeitar as diferencas? Que alternativas ha panpatibilizar as novas tecnologias com a
reflexdo ética? De que maneira alio ensino e psaguue competéncias preciso ter para
interpretar os fatos cotidianos e articula-los cosu conteiddo? Como enfrento o desafio
da interdisciplinariedade? Continuo preocupado amncumprimento do programa de
ensino mesmo que os alunos ndo demonstrem intgresdeldo para o mesmo? Como,
em contrapartida, garanto conhecimentos que |hesitaen percorrer a trajetoria prevista
pelo curriculo? Tem sentido colocar energias enmas@lternativas de ensinar e aprender?
Como fugir de avaliacdes prescritivas e classificas e, ao mesmo tempo, manter o rigor

no meu trabalho? Como posso contribuir para pregasirriculares inovadoras?

A convivéncia com professores universitarios indgae muitas outras questdes
poderiam ser arroladas nessa direcdo. Facil € lparape elas requerem respostas de
natureza cultural e pedagdgica. Os impasses gpeotessores enfrentam cada vez menos
dizem respeito ao dominio do conteldo de suas imatée ensino, ainda que reconhecam
nele uma condicdo fundamental de seu trabalho. @mafids atuais da docéncia
universitaria parecem estar requerendo saberegtquentdo representam baixo prestigio
académico no cenério das politicas globalizadasgjugoextrapolam a possibilidade de

guantificar produtos.

3 Nos caminhos da pesquisa



A alternativa escolhida para uma intervencdo quieriza a pratica pedagogica
inovadora do professor, foi a pesquisa. Acreditames a investigacdo pode, a0 mesmo
tempo em que produz conhecimentos, favorecer aaftim ISso porque o professor, ao ser
instigado a falar sobre suas concepcoes e exp@E$mrganiza seu pensamento e utiliza a
narrativa como processo reflexivo.

Escolhemos sete Cursos de Graduagdo na Universatadéale do Rio dos Sinos
(UNISINOSY localizada no Rio Grande do Sul. Essa eleicdoetsdalguns critérios, tais
como: representatividade de diferentes areas, treiciggle dos coordenadores e interesse
do Curso em participar do estudo, indicacdes ddd¥ude Apoio Pedagdgico (NAP) da
Universidade. Com essas premissas, o0s Cursos dosluforam Enfermagem (E),
Engenharia Elétrica (EE), Direito (D), Arquitetufd), Publicidade e Propaganda (PP),
Matemética (M), e Gestdo, Inovacdo e Lideranca JGHsse ultimo foi incluido por
representar uma das quat@raduacdes de ReferénGiaexperiéncia realizada pela
Universidade a partir de 2003.

Com os coordenadores dos Cursos foram realizadees/istas semi-estruturadas. Em
muitos casos participaram delas mais de um prafegep Curso, uma vez que ha
experiéncias de coordenacéo colegiada.

O conceito de inovacéo gque 0s entrevistados emit@@aroxima-se da perspectiva mais
usual no campoE o novg disseram alguns, ligando sempreima perspectiva positiva
alguma coisa que agregue, que olhe os fendbmendgetos de forma diferentélguns,
entretanto, fizeram distingdo entre o processgmduto, quando se referiam ao conceito
de inovacédo e afirmaram que além de resultadosagdo esté ligada novas formas de
pensar(PP). E interessante o depoimento de uma profesger afirmou que inovacgéo é
mudanca na concepc¢ao de ciéncia. Antes tinhamdéia de que as técnicas nos levavam
a tudo e a criatividade era vista como um dom. New nmicio de professora fiz coisas
absurdas. Depois aprendi a ver a cultura (com utega). Vejo a importancia de partir do

real, do existente. Creio que isso € uma inovdégo

3A UNISINOS é uma instituicdo jesuita, localizadacigade de S&o Leopoldo, RS. Conta com ... Cufsos
Graduacdo e ... de Pés Graduastiictu-sens@om um total de ..... alunos.

* Graduac&o de Referéncia: Cursos diferenciadosaitarlos na Universidade que tem como pressuposto um
padrao de qualidade agregado. Para eles ha ungdaespecifica, exigindo um perfil especial de@lun
incluindo disponibilidade plena e predisposica@pmperspectiva interdisciplinar.



Para alguns o novo podgerar espanto, medo, curiosidade, mas sempre &gnif
movimentg D), enquanto um dos coordenadores troaxéeia de inovacao ligada a risco
(GIL). Essa dimenséo ¢ interessante de ser explgraid a capacidade de correr riscos se
confronta com o imaginario da seguranca, que comg@egeral, a perspectiva que 0s
docentes tém da sua profissao, ja que dela degoraeperspectiva de autoridade. A fuga
do risco pode ser uma das causas da dificuldadelgues professores tém para inovar.
Certamente ela esté alicercada nas concepcdeérdaacpositiva em que se pune o erro e
recompensa as certezas. O incentivo ao risco, yp@ss entretanto, uma ambiéncia
institucional que o tolere e, inclusive estimule.

Na abordagem com os coordenadores nao fizemos manmencéo prévia sobre o
conceito de inovagao que nos estava servindo deérefia na pesquisa, exatamente porque
nossa intencao era obter uma resposta espontamisa @ntaminada com o nosso olhar.
Constamos, porém, que muitos deles tangenciarasnaeito de inova¢cdo como ruptura e,
alguns, como ruptura paradigmatica, que se ideatiiom o referencial da pesquisa
(Santos, 1988,2000).

Entendemos que a inovacao requer uma ruptura @deeegsie permita reconfigurar o
conhecimento para além das regularidades proppstias modernidade. Ela pressup®e,
pois, uma ruptura paradigmatica e ndo apenas as#wlde novidades, inclusive as
tecnologicas. Nesse sentido envolve uma mudandarmea de entender o conhecimento
(Cunha, 1998).

Ao tomar a inovagcdo como algo abstrato, perderseao de que ela se realiza em um
contexto historico e social, porque é um processmamo. A inovacdo existe em
determinado lugar, tempo e circunstancia, como yioode uma agdo humana sobre o
ambiente ou meio social.

Também é importante registrar que aparece no depbdindos coordenadores a idéia
de que a ruptura ndo significa romper com o pasga® muitas vezes o novo € olhar o
antigo com novos olhg#\). Para os coordenadors8o outros olhares e interesses; nova
maneira de ver os sujeitos, incluindo a dimensaestético e de novas racionalidadés,
num equilibrio entre as for¢as de resisténcia e a mgda(ft). Trata-se datender a um
problema de outra forma; envolvendo a visdo do @wtr uma perspectiva subjetiva.

Melhor, ainda, quando envolver critérios coleti&).



Estimulados a responder sobre se créem que osspoodés sd0 uma categoria que
inova, os depoimentos ndo foram hegemonicos. Pgmasamuitos sdo acomodados. Nao
€ geral. Alguns ndo mudam, tém muita resisténéim mmedo de se expor. Parece que
carregam uma certa insegurang¢A); outros, porém, acreditam que t@énuitos exemplos
de professores inovadoréd). Atribuem a formacao a dificuldade de inovazetido que,
em muitos casos essa formagédo foi muito tradicioAkdrtam, porémque ha iniciativas
pessoais interessantés).

Nesse sentido, a analise dos entrevistados ndouio profunda, localizando muito
nas condi¢des individuais dos professores as esermgpvadoraskeconhecem, entretanto,
gue as condi¢cdes externas sdo, também, muito iamtest para favorecer inovacdes
Perguntados sobre as caracteristicas do professeador, os coordenadores foram
enfaticos queos que inovam, gostam do que fazgfk), sdo entusiasmados com seu
trabalho; sdo pessoas mais vivas, mais satisféNgs Sao tambénos que preservam um
pensamento critico, tendo um compromisso sdfiel, M). Um dos respondentes ligou a
disposicdo para a inovagcdo aos professores mamgo{EE), enquanto que outros dois
lembraram que a inovacdo exige tempo de dedicacdocaéncia (EE, M) e alguma
experiéncia.

Quando indagamos sobre as dificuldades e/ou exagpara o desenvolvimento de
processos inovadores 0s nossos interlocutoresizacain nos estudantes algumas delas,
especialmente pela disponibilidade parcial, indoiros do noturno. A burocracia e os
rituais académicos também foram apontados por glesredundaria numa concentracao
excessiva de energias na parte organizacional siaceem detrimento das atividades de
pensar 0 ensino e realizar experiéncias inovaddfas.alguns casos (PP, A) foram
indicados fatores relacionados a cultura geraledtisdantes — envolvendo o habito de ir ao
cinema, teatro, consumir literatura, por exemplocemo uma aspecto restritivo da
inovacao, pois o carater pragmatico e instrumedtalconhecimento prepondera sobre
outras racionalidades necessérias a inovacao.

A formacgédo dos professores também foi um aspeaesepte nos depoimentos dos
interlocutores, afirmando que a complexidade da&géexias para o docente universitario é
grande Precisamos dos dois perfis: mais voltados paradustria e 0 mercado e os mais

académicos e capazes de pensar novas perspectvasopensino. Sdo dois enfoques



dificeis de compatibilizar, a experiéncia na indizst a experiéncia académid&E). A
formacéo pedagodgica formal é quase sempre inetestem algumas ared®econhecemos

a vocacao e, também, que a experiéncia ajuda, mdansente precisariamos mgiBP).
Nesse sentido apontam o Nucleo de Apoio Pedagddéd®) como importante, mas
reconhecem que ele esta sempmagando incéndiogPP) em acbes emergentes, sem
tempo para iniciativas mais propositivas.

Os respondentes também pontuam como necessériagest@ mais partilhada e
coletiva na UniversidadeFalta na universidade uma relacdo com o coletives do
professoregA), onde haja uma politica orientada pana projeto que aproveite melhor as
experiéncias que estado sendo feifB®). Para os respondentes, o processo de @mliag
institucional poderia ser um instrumento interessamesse sentido. Entretantalta
discussao sobre seu formato e sobre os resultaotodos (EE).

Finalmente, o intento da pesquisa foi garimpar,tguaos coordenadores as
experiéncias que vém sendo realizadas no ambgeukecursos. Todos explicitaram acoes,
ainda que, alguns, o fizeram com mais facilidagdvdz porque as experiéncias inovadoras
nos seus Cursos ndo sejam tantas; mas também a jpads ser a propria visdao do
coordenador sobre as vivéncias cotidianas da salauth. Essa € uma variavel a ser
cotejada no decorrer da investigacao.

O mapeamento das experiéncias estd em fase deaglaboNossa predisposicdo € de
abertura para a construcdo de categorias paras@andntretanto, com a finalidade de
sinalizar com mais preciséo os critérios de anélaseexperiéncias inovadoras, pontuamos
as seguintes condicdes e caracteristicas, jdaad#dsz em outros estudos:

- ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprend/ou com 0s
procedimentos académicos inspirados nos principmstivistas da ciéncia
moderna;

- gestdo participativa por meio da qual os sujeitos do processo
inovador sejam protagdnicos da experiéncia, desd@eepcao até a analise dos
resultados;

- reconfiguracdo dos saberegom a anulacdo ou diminuicdo das
classicas dualidades entre saber cientifico/sabmyular, ciéncia/cultura,

educacao/trabalho etc;



- reorganizacdo da relagéo teoria/praticaompendo com a classica
proposicdo de que a teoria precede a pratica, aicpdndo a perspectiva
globalizadora;

- perspectiva organica no procesde concepcao, desenvolvimento e

avaliagao da experiéncia desenvolvida.

Uma primeira andlise das experiéncias relatadasspebordenadores é possivel
localizar naturezas distintas de explicitagbesek@eriéncias mais macros e outras mais
micros, envolvendo apenas um professor e seus @lurdo aquelas que referem-se as
formas de gestdo e trabalho coletivo, enquantasutstam novas metodologias; Ha as
que imbricam diferentes racionalidades na constrdgdprocesso ensino-aprendizagem; ha
as que retomam a desejavel indissociabilidade dgin@ncom a pesquisa; ha as que
procuram articular diretamente a teoria a praticd; as que experimentam novas
alternativas de comunicacédo envolvendo tecnologrisais; ha as que procuram inserir o
conhecimento cientifico nos marcos culturais dosdesites; ha as que extrapolam o tempo
e espaco tradicional de sala de aula para alcapgandizagens significativas; ha acdes que
estimulam a autoria e protagonismo dos alunos merspectiva emancipatoéria e ha as que
lancam mao de processos interdisciplinares paran@nbamento de seus objetos de
estudo.

A continuidade da analise vai exigir uma descridéosa dos processos inovadores
vividos pelos professores e alunos e uma certeepardos mesmos, interessando-se em
participar da pesquisa. A expectativa € estudaxpsriéncias numa dimensao etnogréfica,
gue recupere subjetividades e circunstancias qussitpliitam o trabalho na sua

cotidianeidade.
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