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Introducao

De modo geral, o Ensino Superior tém sido alvo de muitas
criticas quanto a formacdo ampla dos estudantes. Criatividade,
resolugao de problemas, educa¢do emocional, capacidade de trabalho
colaborativo etc. passaram a ser muito referidas como capacidades
desejaveis na formacdo nesse nivel de ensino. O trabalho de Arum e
Roksa (2011), por exemplo, mostra que, no contexto dos colleges
americanos, ainda ha uma énfase no “dominio” do conhecimento
técnico hoje fartamente disponivel e, com isso, pequeno
desenvolvimento nas capacidades investigativa e relacional aliado a
dificuldades de integracdo de conhecimentos diferentes e para resolver
problemas cada vez mais complexos.

Assim, refletindo sobre as possibilidades e a necessidade de
inovagdo na educacdo e considerando o cenario descrito, Meira (2015),
partindo do pressuposto de que a educa¢do é também um sistema
condicionado a processos sociais e dinamicos, propde que as escolas e
as Instituicbes de Ensino Superior (IES) devem se converter em
sistemas inovadores para sobreviverem (evoluirem). Para esse autor, é
necessario, em primeiro lugar, superar: a ina¢do (pela falta de leitura do
ambiente externo em permanente mudanca), a negacdo (mesmo tendo
feito a leitura) e a rea¢do (que busca sé a manuten¢do da estrutura
vigente). Depois, é necessario um entendimento que gere a mudanga,
0 que pode levar a evolugdo.

Em qualquer caso a a¢do que gera mudanga deve partir das
forgas internas, bem como é preciso considerar que a producdo e
disseminacdo do conhecimento, isto é, a pesquisa e a inovacdo sao
atualmente pilares da universidade contemporanea.

Como fundamento para as reflexdes apresentadas neste
capitulo, discute-se o valor atribuido historicamente ao conhecimento
pela universidade, as concep¢bes de aprendizagem associadas e sua
relacdo com a transi¢ao desejada no ensino, isto é, de uma perspectiva
transmissiva para uma perspectiva baseada no Educar pela Pesquisa
(EPP).

Com énfase no processo de transicao desejado, apontam-se as
recentes discussGes sobre as inova¢des educativas e as implicagdes
dessas reflexdes para entender a inovagdo mais como um processo do
que como um evento no qual alguma mudanga educativa é promovida.
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Por fim, partindo do pressuposto que o professor é o ator
chave, sdo apresentadas algumas implicacbes para a formacdo de
professores advindas das caracteristicas desse processo, tais como a
gradualidade, a flexibilidade e a consideracdo das condic¢des de partida,
dimensionadas em relagdo a uma perspectiva tedrica de mudanga da
pratica docente estruturada segundo uma hipdtese de progressao que
orienta a execugdo e o acompanhamento dessa discussdo.

Fundamentos

Para fundamentac¢do da discuss@o proposta sao considerados:
o valor e natureza do conhecimento, a concepc¢do de aprendizagem
associada e a pesquisa como método para o processo de inovagao no
ensino.

O conhecimento

Em qualquer nivel do sistema educativo, em especial, no
ensino superior, um dos seus aspectos estruturantes € a forma como o
conhecimento é considerado. Com o surgimento de novos desafios
para a sociedade, o valor associado ao conhecimento vem sofrendo
modificagdes que merecem ser consideradas quando se analisa a
necessidade de inovagao no ensino superior.

Para fundamentar a posi¢do sobre o conhecimento adotada
nessa discussdo tem-se como referéncia o trabalho de McCowan (2016).
Neste trabalho, o autor faz uma “anatomia” da universidade para
identificar as mudancgas ao longo do tempo na sua relagdo com a
sociedade. A sua andlise esta organizada em torno de trés dimensdes:
(i) o valor atribuido ao conhecimento, o qual tem transitado entre uma
posicdo de atribuicio de valor intrinseco e, no outro extremo,
atribuicdo de um valor instrumental; (ii) a funcdo da universidade,
associada ao papel de armazenamento, transmissdo, producdo,
aplicacdo, troca e comercializacdo de conhecimento; e (iii), a interagdo
(“porosidade”), a qual se refere ao fluxo de ideias e agentes entre
universidade e sociedade.

Segundo McCowan (2016), o conhecimento armazenado,
gerado e transmitido pela universidade tem sido considerado
intrinsecamente valido e, por isso, ndo tem necessidade de qualquer
justificacdo. Implicitamente, parece haver uma visdo ndo questionadora
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da sua validade, pertinéncia e relevancia. Para este autor, essa
perspectiva de fundo pouco se alterou. No periodo Medieval, ela foi
concebida como local de produgao e preservagdo do conhecimento. No
Renascimento, a universidade foi reconhecida como local que promovia
descobertas e no século XIX, passou a ser tomada como fator de
desenvolvimento. Nas ultimas décadas, quando a visdo empresarial do
Ensino Superior se junta as perspectivas anteriores, o valor em si do
conhecimento comeca a ser questionado principalmente devido a
consideragdo também de uma perspectiva instrumental do
conhecimento.

Atualmente, devido a questdes tais como financiamento,
interesse econdmico, novas tecnologias, acesso, implicacdo nos
problemas sociais e ambientais e outros, € possivel caracterizar mais
dois modelos de universidade que vém crescendo. Segundo o autor as
duas principais correntes internacionais do ensino superior
contemporaneo seriam: (i) o conhecimento como uma comodity
associada a entrega (venda) de ‘pacotes’ de conhecimento produzidos
pela pesquisa (commodification) e (ii) a “fragmenta¢do” (unbundling)
que representa o desmembramento das partes constituintes da
universidade, o ensino, a pesquisa e a extensdao. Ambas perspectivas
apontam para a atribuicdo de uma func¢do multipla da universidade e a
uma “porosidade” muito maior na sua interagao com a sociedade.

A caracteristicas gerais de cada tipo de universidade e sua
predominancia ao longo dos séculos, segundo McCowan (2016), sao
apresentados no Quadro 1, a seguir. O autor ressalta que a distribui¢ao
histérica ali mostrada nao é categdrica, pois estes tipos de universidade
também coexistiram em diferentes épocas. Ao mesmo tempo, ndo sao
excludentes entre si, j4 que uma mesma instituicao, pode, em
diferentes dreas de atuacao, adotar diferentes fungdes.
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Quadro 1- Modelos de universidade.

Tino Século Valor do Funcao da Interagdo /
P (referéncia) | Conhecimento universidade Porosidade
Medieval até Xvll Preserva'ga?e Baixa
transmissao
Intrinseco :
Humboldtiana Xxviil (+instrumental) Descoberta Baixa
Desenvolvimentista R (o
Senvo s XIX Aplicagao Média
(1800 a1900)
. . Inst tal e fae
Multiversidade XX ne rumen @ Mdltipla Média
(servigo)
Empreendedora XXI In.stru’mental Comercializagdo Média
(+intrinseco)
Commoditieficadora Emergindo Intercambiadvel eterminada Alta
pela demanda
Entrega de
Fragmentada Emergindo Indefinida pacotes de Hiper
conhecimento

Fonte: traduzido e adaptado de McCowan (2016, p. 512 e 517).

O que interessa aqui é considerar que as praticas pedagdgicas
e curriculares para formacdo de pessoas também sdo influenciadas
tanto pela conservagdo quanto pela transformagao dessas visdes sobre
o conhecimento e, por decorréncia, da fun¢do da universidade e da sua
interagdo com a sociedade.

Dessa analise, pode-se concluir que desde a sua criagdo,
desconsiderando os ultimos dois modelos, a maior parte do tempo do
desenvolvimento histérico da universidade esteve apoiada na
consideracdo de que o conhecimento possui um valor intrinseco. De
fato, a visdo generalizada do conhecimento como possuidor de um
valor intrinseco poderia explicar e justificar que, independentemente
do contexto social-econémico-politico, de modo geral, a forma de
ensinar varia pouco entre as universidades. A énfase transmissiva (das
“verdades”) como metodologia de ensino acaba sendo, com raras
excecdes, predominante na educacdo superior.

Essa visao estruturante sobre o conhecimento - fragmentado
e dosado no curriculo - é tdo potente e tomada como anterior a tudo
que, no tempo e nos espacos da formagdo superior, existe pequena
incidéncia da integragao de procedimentos, competéncias, habilidades
e atitudes ou, como prop&e Delors et al (1997), do aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Assim, as
oportunidades para promover, por exemplo, autonomia e criagdo sao
€scassos.
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Obviamente essa descricdo simplifica e generaliza uma
realidade. Atualmente, ja ndo é tdo dificil encontrar situagdes, areas e
contextos de ensino em que essa visdo seja diferente ou, pelo menos,
relativizada. Entretanto, na sua esséncia, com maior ou menor grau,
todos que trabalham no ensino superior se identificam com ela.

Mesmo assim, o proprio sistema educacional (neste caso, o de
nivel superior), tal como qualquer sistema complexo, contém, no
amago dos seus principios mais estruturantes, a base para a proépria
reformulagdo, reorganizagdo e mudanga. Curiosamente, o mesmo local
que gera, “padroniza” e transmite o conhecimento, oferece os meios
para o surgimento de novos cientistas e ideias que venham a avangar,
questionar ou até revolucionar o conhecimento.

A aprendizagem

O ensino como transmissdo também € questionavel desde
outro ponto de vista tdo ou mais importante, o da concep¢do implicita
de aprendizagem ou, em outras palavras, sobre aquilo que acontece na
mente dos estudantes como resultado do ensino. A adogdo da
transmissdo do conhecimento como método de ensino implica,
conscientemente ou ndo, pressupor que a aprendizagem resulta em
uma representagdo independente do sujeito, fiel ao conhecimento
original e estavel no tempo.

Petrosino (2000) se pergunta sobre o que encontrariamos
como resultado do ensino caso dispuséssemos de uma “maquina do
tempo” que nos permitisse observar nosso ex-estudantes no futuro.

Dada a impossibilidade de tal acesso, Petrosino (2000) recorre a

pesquisas, metdforas, ‘“experiéncias de pensamento”1 muito

interessantes, produzindo uma anadlise, a0 mesmo tempo, suscinta e
profunda, dos problemas e dilemas associados a consideracdo no
ensino dos principios anteriores.

Entre outros problemas, o autor destaca a constatacao
frequente de que os estudantes ndo mudam suas ideias, principalmente
aquelas baseadas no senso comum, sobre muitos temas darealidade. E
isto, mesmo apds ter estudado estes ao longo de vérios anos. Segundo

' Merece destaque a analogia que esse autor, engenheiro e professor de
tecnologia acustica na Universidade de Buenos Aires, faz (nas paginas 40 a 48)
para identificar aprendizagens “reais” ou simuladas analisando o
"experimento” de Alan Turing (1950) sobre a maquina de pensar.
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esse autor, baseado na metafora de que uma corrente é t3o forte
quanto o mais fraco dos seus elos, a aprendizagem baseada no acimulo
linear, aditivo de conhecimento via exposicao e seguindo a sua ldgica
interna, cria muitos pontos de apoio frageis. Isso obriga a memorizagao
para evitar o esquecimento nos momentos em que essa aprendizagem
deve ser “confirmada” em testes e provas. Com isso, no momento do
uso na vida “la fora” ou mesmo nos anos seguintes de estudo, esse
conhecimento ja ndo estard disponivel, prevalecendo o senso comum,
cuja estabilidade é fruto das inimeras vezes em que (em geral, em
contextos especificos e limitados) este “conhecimento” apresentou-se
como util.

Abordando a mesma questdo sobre as repercussées do ensino
superior, em longo prazo, e, de certa forma, construindo a “mdquina do
tempo” proposta por Petrosino (2000), Bain (2004)? e sua equipe
conduziram uma pesquisa de quinze anos nos Estados Unidos sobre o
que fazem os melhores professores universitarios. Esses professores
foram selecionados a partir de uma longa procura de estudantes com
uma trajetdria de vida, de alguma maneira, marcante a qual era possivel
relacionar a uma vivéncia académica diferenciada. Segundo os autores,
os professores selecionados eram sujeitos que, na opinido de ex-
estudantes, mesmo depois de muito tempo, registravam que a sua
maneira de pensar, agir e fazer mudou de forma permanente apds ter
contato com esse professor.

Entrevistando, assistindo aulas, ouvindo semindrios e outras
ac¢des, Bain (2004) e sua equipe identificaram que esses professores,
em sua esséncia, comungavam pouco em muitos aspectos. Em geral,
eram muito diferentes quanto a idade, tempo de experiéncia docente,
drea de formacgdo e de atuagdo. Alguns conduziam aulas magistrais para
grandes grupos, outros trabalhavam com poucos estudantes em
ambientes muito informais. Uns adotavam metodologias mais abertas
enquanto outros organizavam as aulas de forma bem estruturada.

2 Originalmente professor de histdria, depois de dirigir de forma inovadora uma
IES, Ken Bain acabou fundando vdrios centros de exceléncia no ensino superior
e por suas pesquisas ganhou varios prémios.

O livro citado aqui, publicado pela Univ. de Harvard, foi traduzido para mais de
10 linguas e tem sido um dos mais vendidos na drea do ensino Superior.
(biografia acessada em 10/07/2017 no site
www.msvu.ca/en/home/aboutus/WhatsHappening/visitinglectureseries/kenbai
n/biography.aspx)
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Porém, o fator comum mais importante identificado nessa
pesquisa foi a orientagdo central da pratica docente em fun¢ao daquilo
que imaginavam ocorrer na mente dos estudantes para alcangar
melhores resultados. Em funcdo disso, faziam um seguimento
permanente da aprendizagem e reorientavam as a¢bes quando
necessario. Em outras palavras, o foco central estava na aprendizagem
dos estudantes e ndo no desenvolvimento dos contetddos.

Nesse sentido, a ideia de promover um ensino que mude de
forma permanente como os estudantes pensam, sentem e atuam, é
considerada uma referéncia importante para a discussao da educagéo
universitaria. O estudo de Bain (2004) mostra que tal mudanca ndo é
favorecida, como foi destacado no primeiro paragrafo dessa secdo,
pressupondo que a transmissao do conhecimento pode resultar em
uma reproducgao independente do sujeito, fiel ao conhecimento original
e estdvel no tempo.

Hoje, é possivel afirmar, seja a partir de grandes tedricos ou de
muitas pesquisas, para as quais a Neurociéncia tem contribuido muito
ultimamente, que a aprendizagem é um processo muito mais
complexo. Quando se aprende, os novos conhecimentos ndo sao
arquivados em um lugar vazio da mente. Nesse processo, um
conhecimento novo sempre interage com um conhecimento anterior.
E essa interagdo, cujo processo pode ser mais bem caracterizado como
uma constru¢do na qual influi o contexto social e cultural, pode resultar,
segundo os interesses dos sujeitos, em diferentes representa¢des, com
diferentes niveis de adequacdo e capacidade explicativa para um
mesmo objetivo de aprendizagem. Conhecimentos ndo integrados,
distantes do nivel de formulacdo possivel, e ndo aplicados, sdo
rapidamente esquecidos.

A concepcao de aprendizagem que orienta essa discussdo, do
ponto de vista ontoldgico, pressupée uma nao independéncia entre
sujeito e objeto, a0 mesmo tempo em que, do ponto de vista
epistemoldgico, toma o conhecimento como o resultado dessa
interacao.

Como consequéncia dessas reflexdes, pode-se afirmar que a
formacdo de professores deveria estar centrada na transicao desde
uma concepgao de aprendizagem aditiva e cumulativa, e das praticas
correspondentes, em direcdo a uma concepgao mais relativa e
construtiva do conhecimento. Tais processos devem considerar a forte
dimens3ao implicita das concepgdes iniciais, o que explicaria a
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resisténcia a essas mudancas, como constaram Porlan e Rivero (1998),
no ambito da educacdo basica e, mais recentemente, Porlan e
colaboradores (2017), no ensino superior.

O Educar pela Pesquisa

As dificuldades do ensino centrado em um modelo
transmissivo (seguidamente caracterizado como “tradicional”) tém
sido motivo de andlise e de mudangas em muitos contextos. Nessa
busca, surgiram ultimamente muitas propostas que pretendem ajudar
na superagdo dessas dificuldades. Muitas delas tém sido identificadas
como metodologias ativas. Assim, considerando as limitagGes ja
apontadas a transmissdo, a abordagem EPP, tal como propde Demo
(2000), no contexto das metodologias ativas, parece ser uma opcdo
coerente com as questdes apontadas anteriormente.

A rigor, essa perspectiva de ensino, ainda que partindo de
fundamentos distintos, ndo € nova. John Dewey (1859-1952), por
exemplo, j& propunha algo nessa linha no inicio do século XX. Mais
recentemente, abordagens semelhantes como o Modelo Diddctico
Investigativo (PORLAN, 1993) ou ainda Inquiry Based Learning
(BARROW, 2006) também s&o referéncias muito semelhantes e bem
consolidadas. No ensino superior, a abordagem andloga Aprendizagem
Baseada em Problemas (GUISASOLA et al, 2016) é bastante utilizada,

especialmente na drea de satide.

Na sequéncia discute-se o uso da pesquisa como uma
metodologia de aprendizagem, partindo-se das ideias de Demo (2000).
Em linhas gerais, a proposta do autor define educa¢do como um
processo de formac¢do humana e pesquisa como um questionamento
reconstruido permanentemente. Na sua concepg¢do, a educagdao nao é
sé ensino, instrucdo, treino, mas, sobretudo, formac¢ao da autonomia
critica e criativa do sujeito histdrico.

Segundo Demo (2000), o EPP deve ser entendido como um
conjunto de tarefas que levam a reconstru¢do conceitual,
procedimental e atitudinal, que agrega também o artistico/criativo.
Conforme Moraes, Galiazzi e Ramos (2012),

A pesquisa em sala de aula é uma maneira de envolver os

sujeitos, estudantes e professores, num processo de
questionamento do discurso, das verdades implicitas e
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explicitas nas formagdes discursivas, propiciando a partir disso
a construcdo de argumentos que levem a novas verdades(...).
Envolver-se nesse processo € acreditar que a realidade ndo é
pronta, mas que se constitui a partir de uma construcao
humana (p. 12).

Este processo pode ser entendido como a producdo de um
“conhecimento inovador que inclui interpretagdo prépria, formulagao
pessoal, saber pensar e aprender a aprender” (MORAES, 2012, p. 96).
Envolve submeter as ideias ao teste, a dlvida e ao desafio. Assim, nessa
perspectiva, aprender tem sua dimensdo construtiva e produtiva,
sempre que expressar construcdo e criacdo de conhecimento (DEMO,
2001).

De fato, nesse processo, os estudantes sdo os sujeitos
principais da relagdo pedagégica. H4 uma interag¢do entre iniciativas
coletivas, os trabalhos individuais e os de grupos. Os sujeitos envolvem-
se em didlogos e discussdes criticas com qualidade, o que conduz ao
aprender a aprender, base da autonomia. Tudo isso o fard aprender
melhor na préxima vivéncia. Nesse contexto, os estudantes devem ser
considerados como sujeitos pensantes, capazes de tomar as iniciativas
de sua aprendizagem. Essa abordagem reafirma algumas das
caracteristicas mais importantes da natureza da relagdo do ambiente
académico com o conhecimento: a problematiza¢ao da realidade; a
busca sistematica e rigorosa de respostas aos problemas elencados; a
produgdo escrita e a sua disseminacdo; e, ainda, a interagdo dinamica
com o ambiente préximo.

Moraes, Galiazzi e Ramos (2012) concebem o EPP como um
ciclo composto de trés momentos: questionamento, (re)construcdo de
argumentos e, por fim, comunicacdo, a qual esta associada a validagao.
A primeira fase inicia-se por meio do questionamento de teorias
(pessoais) e conteudos existentes. Uma divida, uma caréncia de
interpretacdo, gera o movimento em busca do conhecimento. Para
isso, o ponto central é a pergunta do aluno e o ponto de partida para o
EPP. Assim, a partir de seus pontos de vista e conhecimento prévios, os
alunos podem vislumbrar outras possibilidades e niveis de
compreensdo, criando caminhos para ampliar, aprofundar e
(re)construir entendimentos.

A segunda fase, em que ocorre a reconstru¢do de argumento,
visa consolidar as novas ideias. Nessa etapa, a construcdo do
conhecimento ocorre por meio de uma reformulagdo de teorias e
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conhecimentos existentes. O questionamento reconstrutivo
encaminha um novo modo de reconstru¢ao do conhecimento. Nele
abandona-se a énfase da construcdo do conhecimento acabado
(construtivismo ingénuo) e direciona-se para uma reconstrucdo
permanente do conhecimento do préprio sujeito (construtivismo
critico) por meio da linguagem. Isto implica em uma transformagao do
entendimento da palavra aprender, que transita do aprender com o
significado de memorizar para o do aprender com significado de
reconstruir conhecimento, atitudes e procedimentos, podendo assim
se tornar mais autébnomo e criativo.

Por fim, a comunica¢do e validagdo é o momento de falar,
negociar, reescrever e reconstruir. De acordo com Moraes (2012), estdo
relacionadas a argumentagdo, pois se constituem ‘“num conjunto de
acOes que, mesmo tendo inicio numa atividade individual, precisam ser
sempre compartilhadas. Nesse processo, a linguagem é imprescindivel
devido as suas fun¢des, ao mesmo tempo, epistémica e comunicativa.
Os argumentos necessitam assumir a for¢a do coletivo. Precisam ser
comunicados e criticados. Precisam ser reconstruidos no coletivo”
(p-98). A partir dai um novo movimento ciclico pode ser desencadeado,
o que faz do EPP um processo interativo e recursivo.

Toda a discussdo anterior aponta para algumas implicagdes
para a pratica docente. Assim, a funcdo do professor seria de estimular
o estudante a curiosidade pelo desconhecido, incitd-lo a procurar
respostas, a ter iniciativa, a compreender e iniciar a elaboracao de suas
préprias ideias. O que também é um desafio ao professor, na medida
em que implica na adequacdo das suas estratégias didaticas (atividades,
material didatico, textos etc.) a este objetivo.

Nesse processo, o professor universitario necessita conceber-
se como um profissional da educacdo, isto é, um pesquisador ndo sé da
sua area de formacdo, mas também do seu ensino, da sua pratica e da
aprendizagem dos estudantes (DEMO, 2000). Assim,

[...] o professor assume postura de orientador, definindo-se
como alguém que, tendo producdo prépria qualitativa, motiva
o estudante a produzir também. Esse processo educativo
comeca do comeco, ou seja, comeca pela cdpia, pela escuta,
pelo seguimento de ritos introdutdrios, mas precisa evoluir
para a autonomia. (DEMO, 2001, p. 130)
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Inovacao Pedagégica como Processo

Todo o anterior aponta para uma situacao desejavel de
chegada a qual, em termos gerais, ainda esta distante da situa¢ao atual
(de partida). Mesmo assim, o desafio ndo termina quando essa situacdo
é atingida. No momento em que isso ocorrer, certamente novos
desafios surgirdo ja que os contextos sao dinamicos. Isso indica que a
transi¢do desejada, de modo mais amplo, deve estar associada a um
estado permanente de avaliagdo e mudanga. Assim, esse processo de
transicdo pode ser denominado de “Inovacdo Pedagdgica como
Processo”.

O conceito de inovagao discutido aqui ndo deve ser visto como
um fim em si mesmo ou como a solu¢do para os complexos e estruturais
problemas da educacdo, como destaca Messina (2001). Fullan (2002)
também considera a inovagdo como processo e ndo como um
acontecimento, sendo, portanto, um fenédmeno multidimensional ou,
ainda, uma disposi¢do permanente. Ela deve ser considerada como um
conjunto de intervengbes, decisbes como certo grau de
intencionalidade e sistematiza¢do, que visam transformar atitudes,
ideias, culturas, contetidos, modelos e préticas pedagdgicas (FULLAN,
2002; CARBONELL, 2002). Essa concep¢do processual de inovagdo deve
orientar a forma como estdo estruturadas as a¢6es em dire¢do ao
modelo de ensino baseado no EPP.

Sintetizando, pode-se afirmar que uma Proposta de Inovacao
Pedagdgica (IP) pretende, a partir de um deslocamento relacionado ao
valor atribuido ao conhecimento, uma transi¢ao no modelo de ensino
dominante no ensino superior, baseado na transmissdo (situacdo de
partida), para um modelo baseado na pesquisa (situacdo desejavel). Tal
transicao desejavel é representada no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 — Implica¢des didaticas da transicdo desejada para IP.

VALOR INTRINSECO TRANSICAO VALOR RELATIVO
DO CONHECIMENTO DO CONHECIMENTO

Conhecimento: 5
Conhecimento:

Absoluto PROJETO .
: Evolutivo
Fragmentado ESTRATEGICO DE
. = Complexo
Universal INOVACAO .
. < Situado
Descontextualizado PEDAGOGICA Critico

Fonte: (PUCRS, 2017).
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Concebida como um processo, a transicao desejada apresenta
como foco central a inova¢do da pratica docente O Quadro 3, a seguir,
mostra a caracterizacao didatica dessa transicao.

Quadro 3 — Transicdo desejavel no ambitos da pratica docente.

AMBITO DE SITUACAO DE PARTIDA: SITUAGAO DESEJAVEL:
INOVAQI\O MODELO TRANSMISSIVO MODELO INVESTIGATIVO
Contetdo Pesquisa/Questionamento
Pratica Exercicio Experimentagao
Docente Prova (Re)Construgao
(CEP) (PEC)

Fonte: autores (PUCRS, 2017).

Coerente com a concepgao de que a inovagdo é processual,
isto, é gradual e dependente dos “niveis” de partida (PORLAN; RIVERO,
1998), a transi¢do desejada em qualquer ambito de inovacdo deve ser
expressa por uma hipdtese de transi¢do especifica com as respectivas
definicbes praticas iniciais para orientacdo e desenvolvimento das
agOes e metas correspondentes.

Além disso, diferentes estagios de transicdo podem estar
relacionados a diferentes etapas de desenvolvimento profissional.
Assim, é necessario também uma estrutura diversificada para a
organizacdo do processo de formagdo vinculados a momentos
diferentes do desenvolvimento docente nas universidades.

Consideragées finais

Finalizando, elencamos alguns elementos derivados dos
referenciais acima para a implementa¢do das a¢des formativas no
ambito das praticas docentes universitarias que julgamos importantes:

1°) As concepgdes e praticas desejdveis para o ensino superior
estdo orientadas por uma visao relativa, construtivista, critica e
evolutiva do conhecimento, inclusive do conhecimento profissional
docente; uma concepcdo de aprendizagem construtivista (partindo das
ideias dos estudantes), processual (por acomodacdo e assimilagdo das
novas ideias) e complexa (envolvendo emogdes, interesses, contextos
etc.);
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2°) A mudanca da docéncia depende da reflexdo critica sobre
0s pressupostos que sustentam a pratica docente;

3°) Tal mudan¢a (tal como a que ocorre também com
estudantes) ndo atua sobre uma mente “em branco”, mas sim, sobre
um corpo de concepg¢bes explicitas e implicitas que atuam como
obstaculo ou apoio a essa evolucao;

4°) Esse processo de mudanca deve esta orientado para uma
visdo mais complexa e critica da prépria pratica, para a perspectiva
gradual do processo e para uma considerac¢do ativa do papel professor;

5°) As metodologias do processo formativo a serem
implementadas devem ser coerentes com a visdo de ensino desejavel.

As discussGes aqui apresentadas permitem apontar para a
necessidade de oportunizar aos professores espacos nao apenas de
ampliagao de repertdrio metodoldgico e ferramental, mas sobretudo
de discussao epistemoldgica sobre como se processa a producdo de
conhecimento e a aprendizagem. A partir de compreensées mais
sofisticadas sobre esses processos, um caminho possivel é criar espagos
e tempos formativos para que os professores proponham e
experimentem novas praticas pedagdgicas coerentes com as novas
visdes que cada um vai construindo sobre a docéncia, de forma a
investigar e refletir sobre suas préprias praticas ciclicamente.

Dessa forma acredita-se que é propiciada a compreensdo do
processo de inovacdo pedagdgica como um exercicio profissional
permanente para uma docéncia universitaria qualificada e repleta de
sentido para toda a comunidade académica envolvida. De nossa parte,
temos buscado atuar de forma coerente com essas perspectivas,
registrando avancos iniciais consistentes nessa direcdo (HARRES;
ZABKA; KAMPFF, 2021; KAMPFF; HARRES, 2021).

Assim, fica aqui o convite e o desafio para se possa avancar nas
transicdes desejadas sustentadas pela proposta de Inovacdo
Pedagdgica no Ensino Superior aqui apresentada, compreendida como
processo e embasada no Educar pela Pesquisa.
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